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Havas Péter – Kerber Zoltán
A kompetenciafejlesztő programcsomagok 
hatása a tanítási- és tanulási módszerekre 1
A tanulmány a kompetenciafejlesztő programcsomagok tanítása során a pe-
dagógusok módszertani kultúrájában és a diákok tanulási módszereiben bekö-
vetkezett változásokat mutatja be, a HEFOP 3.1.3 iskolákban, pedagógusok és 
igazgatók körében végzett felmérés tanulságait elemezve.    
1. Bevezetés
A kompetenciafejlesztő programcsomagok megalkotásakor az egyes kompetenciaterületek 
pedagógiai rendszerének számos elemét (tanulási tartalom, tanulási-tanítási módszerek, 
tanulási eszközök, értékelés, nevelői kompetenciák) összehangolt fejlesztési folyamatban, 
rendszerszerűen dolgozta ki a suliNova Kht. (ma Educatio Kft.). A fejlesztők szándéka a pe­
dagógiai rendszer elemei közül a hazai pedagógiai gyakorlat „gyenge láncszemeinek”, azaz 
a korábbiakban (az oktatás- és iskolakutatás adatai tükrében is) alacsony hatékonyságúnak 
talált rendszerelemeknek a korszerűsítése, gyökeres fejlesztése volt. A TÁMOP 3.1.1. keretén 
belül lezajlott kutatás a programcsomagok hatását elemezte különböző területeken, így a 
tanítás- és tanulásmódszertan terén is.
2. A felmérésről
A felmérést 2010. április-májusban végeztük a HEFOP 3.1.3 iskolák teljes körében (321 in­
tézmény) 2. (A felmérés során kiderült, hogy néhány intézményben az elmúlt évben olyan 
átalakulások történtek, melyek hatására nem folytatták a kompetenciafejlesztő program­
csomagok tanítását.) 
A felmérés önkitöltős kérdőívekkel történt, a kérdőíveket kérdezőbiztosok vitték ki egyez­
tetett időpontban, az iskolában a megfelelő személynek adták, majd a megbeszélt időpont­
ban visszamentek a kitöltött kérdőívekért. Igazgatókat, három kompetenciaterületet tanító 
pedagógusokat (szövegértés-szövegalkotás, matematika és szociális, életviteli és környezeti 
kompetencia) és 4300 diákot kérdeztünk meg. Nem az összes iskola töltötte ki a kérdőíveket, 
47 iskola, különböző okok miatt megtagadta ezt. Vagy nem mindenki töltötte ki egy adott 
1 A tanulmány az Oktatáskutató és Fejlesztő Intézetben folyó TÁMOP 3.1.1 6.3.2 elemi projekt (NFT 1-ben kifej-
lesztett kompetenciafejlesztő programcsomagok hatásvizsgálata, témavezető: Kerber Zoltán) kutatásának 
tanítás- és tanulásmódszertanra vonatkozó eredményeit összegzi. 
2 Az eredeti 357 intézményből kivettük az óvodákat, mert a kutatás erre a területre nem terjedt ki.
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iskolából: hol az igazgató, hol egyes tanárok utasították el a kitöltést. Ennek eredményeként 
275 iskolából érkezett válasz a kérdőíveink kérdéseire. Ez a teljes intézményi kör kb. 85%-a 3. 
A válaszadás elutasításában kissé felülreprezentáltak voltak a fővárosi iskolák és a megyei 
jogú városok iskolái, a községi iskolák viszont alulreprezentáltak voltak az elutasítók között. 
A válaszadó iskolák igazgatóinak 68,8%-a 1-10 év között tölti be az igazgatói posztot, 
11-20 év között a válaszadók 26,1%-a, 20 évnél régebben az igazgatók 5,1%-a tölti be ezt a 
posztot. A válaszoló igazgatók 37,8%-a férfi, 62,2%-a nő. Az igazgatók 60%-a ötven évnél 
idősebb, 32,8%-a 40-50 év közötti, 7,2%-a 40 év alatti. A válaszadó iskolák tanárainak 31%-
a községekben, 41,6%-a városokban, 19,8%-a megyeszékhelyen, 7,7%-a a fővárosban tanít. 
A megkérdezett pedagógusok 90%-a nő, 10%-a férfi, a matematikatanárok között található 
több férfi, a szociális, életviteli és környezeti kompetenciát tanítják legnagyobb arányban 
nők. Átlagosan 22 éve vannak a pályán, és átlagos életkoruk 45 év. 
Összesen 264 igazgató, 260 magyar nyelv és irodalom, illetve 260 matematikatanár 
töltötte ki a kérdőíveket. A szociális, életviteli és környezeti kompetenciaterület kérdőívét 
127 pedagógus töltötte ki. A kérdőíveknek volt egy közös része, minden területet tanító 
tanár számára kitöltendő, s volt egy kompetenciaterület-specifikus rész, ahol az adott kom­
petenciaterület tanításával kapcsolatos tapasztalataikról kérdeztük a pedagógusokat.  Az 
igazgatói és a pedagógusok számára készült kérdőívek végén nyitott kérdések voltak, ahol 
részletesebben leírhatták tapasztalataikat. Helyszíni látogatásokon interjúk is készültek az 
iskolavezetőkkel és pedagógusokkal. 10 iskolában esettanulmányokat készítettünk.
3. A programcsomagok alkalmazásának 
tanítás-módszertani tapasztalatai a 
pedagógusok véleménye alapján 4
A 2010-ben elvégzett kutatásunk – egyéb célok mellett – azt vizsgálta, hogy  a három ál­
talunk a kutatásban kiemelt területre (szövegértés-szövegalkotás, matematika, szociális, 
életviteli és környezeti) elkészített programcsomagok hogyan hatottak a bevezető és kipró­
báló iskolákban a tanítási- és tanulási módszerekre, hogyan fogadták ezeket a változásokat 
a pedagógusok, diákok.
3 Esetünkben a kutatás kitűzött célja egy teljes körű felmérés volt. A felmérésből kimaradóknál nem feltételez-
hetjük, hogy ez pusztán véletlenül történt, azonban a kimaradás pontos okairól csak feltételezéseink lehetnek 
(az elutasítás indokai nem adnak kellő támpontot). Ebből az következik, hogy az iskolák ezen része nem elégíti 
ki egy valószínűségi mintavételből származó minta kritériumait, vagyis a segítségével nem adhatók becslések a 
teljes sokaságra.  A megoldás, hogy a megkérdezetteket kezeljük alapsokaságként. Ebből több dolog következik: 
1. A megállapítások csak a megfigyeltek körére tekinthetők igaznak. 2. Nem szükséges szignifikancia-teszteket 
futtatni, hiszen ezek célja éppen az, hogy eldöntsük, a mintában tapasztalható eltérések nagy valószínűséggel 
akkor is fennállnának, ha mindenkit megfigyeltünk volna. (A mi esetünkben nem reprezentatív mintáról, hanem 
teljes körű felmérésről volt szó.) 3. Bármilyen eltérést (például arányok, átlagok) az összefüggés jelének tudunk 
tekinteni, ezért azt érdemes meghatározni, hogy mekkora eltérést tekintünk jelentősnek. Ennek eldöntésére 
statisztikai módszereket hívtunk segítségül. Az eltéréseket két mérőszám mutatja: a lambda értékeknél a 0.09-
nél nagyobb értékek jelölik a nagyon jelentős eltérést a válaszokban, az eta mérőszám esetében ez az érték 0,3. 
Az ezeknél kisebb értékek is eltérést mutatnak, csak kevésbé jelentőset.
4 Az adatelemzés statisztikai részét Barna Ildikó (ELTE TÁTK) készítette.
A kompetenciafejlesztő programcsomagok hatása a tanítási- és tanulási módszerekre4
A kutatás feltárta, hogy a pedagógusok véleménye a programcsomagok tanítási-tanulá­
si és értékelési módszereiről, és a tanítást, tanulást fejlesztő hatásairól általában elismerő.
Az 1. táblázat áttekinti és bemutatja az egyes kompetenciaterületek moduljait használó 
pedagógusok véleményét az újszerű, hatékony tanítási-tanulási módszerekről.
1. táblázat: Pedagógusok elégedettsége a tanítási módszerekkel, azok fejlesztő 
hatásával (5 fokú skálán 1 = egyáltalán nem elégedett, 5= teljesen mér-
tékben elégedett)







Az adatok elemzésekor feltűnik, hogy a pedagógusok módszertani eszköztárába leginkább 
a páros tanulói munka, a csoportmunka és a kooperatív módszerek épültek be. A program­
csomagokkal kapcsolatos fejlesztés egyik kimagasló pedagógiai eredménye éppen a frontális 
tanulásszervezés dominanciájának felszámolása volt, a kutatás tükrében úgy tűnik, ezt a 
célt sikerült megvalósítani. A pedagógiai projektmunka mint tanulásszervezési módszer, 
sajnos, még mindig az utolsó helyen van, de ezen a téren is javulás látható, amit a 3,64-es 
átlagos elégedettség bizonyít.
A 2. táblázat bemutatja a pedagógusok véleményét a programcsomagok tanítási-ta­
nulási módszereiről, a táblázatba foglalt adatokat a teljes minta átlagában feltüntetve.
A pedagógusok válaszaiból kiolvasható, hogy a programcsomagok előnyösen és 
hatékonyan befolyásolták a tanítást-tanulást. Néhány fontos vonatkozásban (csoport­
munka, IKT-használat, tanulás motiválása stb.) megváltoztatták a tanári módszertani 
megszokásokat,frissítően hatottak a tantermekben folyó munkára. Az is jól látszik, hogy a 
programcsomagok feldolgozását a pedagógusok a megszokott 45 perces tanóra időtartamá­
ban csak nehezen tudták megvalósítani, mert a tanítási óra időkerete szűkösnek bizonyul. 
Ezt erősítették meg az óralátogatások tapasztalatai is.
Jelentős fejlemény, hogy az új módszerek pozitívan és előnyösen hatottak a tanulók 
motivációira, azaz az osztályokban növekedett a tanulási kedv. A tanulók számára bizonyára 
felszabadító könnyebbséget jelentett az, hogy jobban érvényesülhetett az egyéni tanulási 
tempójuk, egyéni tanulási szokásaik, azaz önmagukra találtak ezekben a helyzetekben.
Ugyanakkor jobban sikerült a differenciáló pedagógiai munka is, a pedagógusoknak több 
lehetőségük és alkalmuk volt a tanulók egyéni sajátosságait figyelembe venni, a személyes 
tanulási stratégiákat érvényesíteni. Könnyebbé és hatékonyabbá vált a tehetséggondozás-
tehetségfejlesztés is, jóllehet ezzel kapcsolatban nagyon megoszlik az iskolavezetők és a 
pedagógusok véleménye.  A pedagógusok felfigyeltek arra is, hogy diákjaiknak tetszenek 
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az új módszerek. Az előzetes aggodalmakkal szemben a kooperatív tanításszervezés, a 
csoportmunka megvalósítása nem okozott jelentős mennyiségű fegyelmezési problémát. 
Sok tanár előzetes aggodalma volt, hogy a csoportmunka során megnövekszik a mozgás, 
beszélgetés a tanórán, s ez a tanulók egy részét rendbontásra, fegyelmezetlenkedésre csá­
bítja. A pedagógusok válaszai alapján elmondható, hogy ez az aggodalom alaptalan volt, a 
felmerülő problémák kezelhetőek maradtak.
2. táblázat: Pedagógusok véleménye a programcsomagok alkalmazásának tanu-
lásszervezési módszereiről (5 fokú skálán 1 = egyáltalán nem ért egyet, 
5 = teljesen egyetért)
A programcsomagok… A vélekedések átlaga 
(ötfokú skála )
tanulásához a tantermet át kellett rendeznünk 4,04
eszközeit a diákok kedvelték 3,94
tanulási módszerei jól szolgálják a tanulók differenciálását 3,87
feldolgozását a diákok kedvelték 3,84
tanulási módszereit a tanulók jól fogadták 3,76
tanulási módszerei hatékonyak 3,70
tanulási módszerei jól szolgálják a tehetséggondozást, tehetségfejlesztést 3,66
tanulási eszközeit kombináltam az interaktív tábla alkalmazásával 3,62
tanulási módszerei növelték a diákok tanulási kedvét, motiváló hatásuk  erőteljes 3,54
tanulási módszerei alkalmasak a hátrányos helyzetű tanulók felzárkóztatására 3,50
tanulási módszerei számomra nem okoztak tanulásszervezési nehézségeket 3,25
javasolt értékelési eljárásai megfelelőek voltak 3,18
tanulása-tanítása közben az osztállyal több fegyelmezési problémám volt, mint 
máskor
2,69
tanulási eszközeit változtatás és kiegészítés nélkül tudtuk alkalmazni 2,69
tanulási eszközei a diákjaimnak nehézségeket okoztak 2,47
feldolgozásakor a tanítási óra időtartama elegendő volt 2,37
Az adatok elemzésekor feltűnnek az alkalmazott módszerekkel kapcsolatos nehézségek 
és gondok: ezek elsősorban a tanítási óra időkeretének szűkösségével és a tanterem át­
alakításának feladataival kapcsolatosak. Tény, hogy a tantermek zömében olyan bútorok 
vannak, melyek nem segítik elő a kiscsoportos tanulást. Ahol tanulói asztalok és székek 
vannak, azokat át lehet rendezni ezeken az órákon, de ehhez idő kell. Ugyancsak időt igé­
nyel a csoportok összerendezése, a tanulási fázisok és részfeladatok ismertetése, majd 
ellenőrzése, végül értékelése. A több csoportból álló osztályközösségben az ilyen módszerű 
értékelés sokkal időigényesebb, mint a frontális órákon megszokott. Mindezek a munkafá­
zisok többletidőt igényelnek, ha a pedagógus ugyanannyi feladatot és tanulnivalót tervez 
(tanmenetében) az adott órára. 
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A kutatásban alkalmazott kérdőíven a programcsomagokat alkalmazó pedagógusok 
véleményt nyilváníthattak a tanítási-tanulási jelenségekről, az osztályaikban tapasztalt 
változásokról. A kérdőív a tanulási módszerekkel, a diákok érdeklődésével és motivációjá­
val kapcsolatos állításokat tartalmazott, amelyeket egy ötfokú skálán lehetett megítélni 
annak függvényében, hogy az adott pedagógus az állítást milyen mértékben tartja saját 
tapasztalataival egyezőnek, azaz mennyire fogadja el.
3. táblázat: A pedagógusok vélekedése a programcsomagok tanításáról (1-től 5-ig 
terjedő skálán, ahol  1 = egyáltalán nem ért egyet, 5 = teljesen egyetért)
Állítás a  programcsomagok alkalmazásáról: A vélekedések átlaga
Tanítási módszereim gazdagodtak a programcsomag alkalmazásával 4,31
A programcsomagokat feldolgozó óráknak a diákjaim örülnek, kedvelik azokat 3,90
A tanulók érdeklődése, tanulási motivációja erősödött a programcsomag hatására 3,55
A tanulók kompetenciafejlesztése az adott programcsomag alkalmazásával sikeres 3,50
A programcsomag pedagógiai koncepciójának megvalósulásával elégedett vagyok 3,40
A programcsomag hatására a tantárgyam kedveltsége növekedett a tanulók körében 3,44
A pedagógusok elégedettek a kompetenciafejlesztő programcsomagok pedagógiai koncep­
ciójával, és úgy vélik, diákjaik is pozitívan fogadták a programcsomagokat és azok tanulási 
módszereit.
A kutatás a kooperatív tanulásszervezés egyik kritikusan újszerű, hatékony módszerével, 
a csoportmunkával kapcsolatos pedagógusi véleményeket is vizsgálta. Finom felbontású 
kép bontakozik ki erről, az adatokat az 4. táblázat mutatja be.
4. táblázat: A programcsomagokat alkalmazó pedagógusok véleménye a cso-
portmunkáról, a csoportos tanulásról.(1-től 5-ig terjedő skálán, ahol 1= 
egyáltalán nem okozott problémát, 5= nagyon nagy problémát okozott.)
A csoportmunkával kapcsolatos problémák megítélése:
( mekkora problémát okoztak az alábbi jelenségek)
Átlag:
A csoportok létrehozásának szokatlansága 2,13
A tanterem átrendezése 2,30
A csoportszerepek megfelelő kiválasztása 2,36
A csoportok munkájának folyamatos figyelése, segítése 2,38
A tanteremben nagy a zaj a csoportmunka során 2,38
A csoportmunkában való részvételre ösztönzés 2,49
Az osztályomban a sajátos nevelési igényű (SNI) tanulók kezelése 2,64
A csoportmunka eredményének tárgyilagos megítélése 2,76
A csoportmunka módszerű óra időgazdálkodása 3,09
Nem minden tanuló alkalmas csoportmunkára 3,22
A csoportmunka előkészítése nagyon munka- és időigényes 3,38
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A táblázat adatai bemutatják, hogy a pedagógusok számára közepes mértékűnél kisebb 
nehézséget jelentett a csoportok létrehozása, a tanterem átrendezése, a csoportok munká­
jának folyamatos figyelemmel kísérése és támogatása, az esetleges „munkazaj” elviselése és 
mederben tartása. Ezzel párhuzamosan a közepesnél nagyobb mértékű problémát okozott 
a csoportos tanításszervezésű órák időgazdálkodása és az előkészítés. A csoportos tanulás 
előkészítése sokkal több technikai műveletet igényel, mint a frontális módszerű tanítási 
óra, hiszen előre gondoskodni kell valamennyi csoport számára szükséges (és lehetőleg 
differenciáltan különböző) feladatról, taneszközről. A pedagógusok a közepesnél nagyobb 
mértékben vélekednek úgy, hogy nem minden diák „alkalmas” a csoportmunkára, azaz a 
tanulók egyénileg eltérőek az együttműködésre épülő tanulásban. Az egyedi sajátosságok 
mélyebb feltárására ezúttal nem kerülhetett sor, e jelenség kialakulásában, vélhetően, 
szerepet játszanak a szociális képességek, és más pszichológiai tényezők is.
3.1. A hatékony tanításszervezési módszerek 
fogadtatásának eltérései az egyes iskolatípusokban
A programcsomagot alkalmazó pedagógusok tanítás- és tanulásszervezési módszerekkel 
kapcsolatos vélekedései az iskolatípusok alapján kismértékű eltéréseket mutatnak. Az ál­
talános iskolák tanárai a programcsomagok újszerű tanulási-tanítási módszereinek haté­
konyságát pozitívabban fogadták, magasabbra értékelték, mint a gimnáziumok pedagógusai. 
Ezt a különbséget mutatja be a 1. ábra.
1. ábra: A programcsomagok módszereinek hatékonyságáról való vélekedés alakulá-
sa a különböző iskolatípusokban
A programcsomag tanulási módszerei hatékonyak (Eta: 0,191)
Korábbi oktatáskutatási adatok is azt mutatták, hogy a gimnáziumok gyakorlatában a fron­
tális módszerek hagyományai mélyebben gyökereznek, tehát itt az új módszerek bevezetése 
sokkal nehezebb, lassúbb folyamat. A gimnáziumok pedagógusai számára a csoportos, a 
kooperációra építő és/vagy a projektmódszerű tanítás nem tűnik annyira hatékonynak, mint 
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2. ábra: A pedagógus tanítási módszerei gazdagodtak a programcsomagok alkalma-
zásával – iskolatípusok szerint
Tanítási módszereim gazdagodtak a programcsomagok alkalmazásával (ötfokú 
skála, eta: 0,226)
Az adatokból (amelyek mindegyike a magasan pozitív sávban helyezkedik el) látható, hogy 
a módszertani gazdagodás pozitív elismerése az általános iskolákban a legmagasabb, ennél 
alacsonyabb a gimnáziumokban és szakközépiskolákban.
3. ábra: Különböző iskolatípusok pedagógusai reflektálnak a programcsomagokkal 
kapcsolatos újszerű módszerek hatására
A programcsomag szokatlan módszerei megzavarják az osztály megszokott 
rendjét (Ötfokú skála, eta: 0,201)
Az általános iskolákban nem szokatlanok a tanulói csoportmunka és a pedagógiai projek­
tek tanulási-tanítási módszerei. A középiskolákban jóval több bonyodalmat és ellenérzést 
okoztak a programcsomag alkalmazásával járó, újszerű tanulás-módszertani megoldások.
A differenciálással kapcsolatban is az általános iskolákban dolgozó pedagógusok pozitív 
véleménye „vezet”, igaz, ebben az iskolatípusban általában magasabb a tanulói hetero­
genitás, mint a gimnáziumokban és a szakközépiskolákban. A két iskolatípusban eltérő a 
tanulók életkora is, az alacsonyabb évfolyamok fiatalabb tanulói az életkori sajátosságaik 
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4. ábra: A különböző iskolatípusok pedagógusainak véleménye a programcsomagok 
tanulási módszereinek a tanulói differenciálásra gyakorolt hatásáról
A programcsomagok tanulási módszerei jól szolgálják a tanulók differenciá-
lását (ötfokú skála, eta: 0,241)
A csoportmunkával kapcsolatos elégedettség értékei (lásd 5. ábra) is megerősítik a fentebbi 
feltételezést: a gimnáziumokban dolgozó pedagógusok számára a csoportos tanítási-tanu­
lási módszerek kevésbé vonzóak, a frontális tanításszervezés hagyományai erősebbek, és a 
gimnazisták életkori sajátosságai is szerepet játszhatnak ebben a vonatkozásban.
5. ábra: A csoportmunkával kapcsolatos elégedettség megítélése a különböző iskola-
típusokban dolgozó pedagógusoknál
Csoportmunka (Ötfokú skála, Eta: 0,191)
3.2. A tanítási–tanulási módszerekkel kapcsolatos pedagógusi 
vélemények különbségei az iskola településtípusának függvényében
A kutatásba bevont iskolák többféle településtípusból kerültek be a mintába. A megoszlást 
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6. ábra: A kutatásban részt vevő iskolák megoszlása településtípus szerinti
Településtípusok szerinti megoszlás (264 válasz, válaszok száma, %)
A 7. ábra bemutatja a különböző településtípusok pedagógusainak véleménye közötti a 
különbségeket a tantermek átrendezésének kérdésében. A községi és kisvárosi iskolák pe­
dagógusai szerint a tantermek átrendezése szükséges, és ez a megítélés gyakoribb, mint a 
fővárosi iskolákban dolgozóknál. 
7. ábra: A csoportmunkához szükséges előkészületek megítélése a különböző telepü-
léstípusok iskoláiban dolgozó pedagógusok körében 5
A tantermet át kellett rendezni (ötfokú skála, eta: 0,142)
Az adatok összehasonlításakor feltűnő, hogy a fővárosi iskolákban jóval kevesebb „átren­
dezés” kellett, azaz ezekben az iskolákban a tantermek (a bútorzat) alkalmasabbak a cso­
portmunkához, szemben a vidéki iskolák hagyományosan berendezett tantermeivel.
5 Az összefüggés erőssége (eta: 0,142) gyenge.
Község 80  30%
Főváros 22  8%
Megyeszékhely 57  22%
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Nemcsak a tantermek, hanem a pedagógusok között is tapasztalhatók különbségek. 
A programcsomag tanításakor felvetődik a nevelői kompetenciák bővülésének lehetősége is: a 
programcsomagok tanítása, alkalmazása a tanárok számára is tanulási folyamat volt, amely­
ben „szakmailag megújulhattak”. A kutatás során az egyik kérdés éppen ennek megítélésére 
irányult.  Ezt mutatja be a 8. ábra, a településtípusok különbségének figyelembevételével.
8. ábra: A különböző településtípusok pedagógusainak eltérő vélekedése a program-
csomagok alkalmazásával együtt járó szakmai megújulásról
Programcsomag tanításával szakmailag meg tudtam újulni (ötfokú skála, 
eta: 0,161)
Az adatok jelzik, hogy a programcsomagok alkalmazásával járó innovációs gyakorlat első­
sorban a vidéki városi és községi iskolák pedagógusai számára okozhatott szakmai megúju­
lási lehetőségeket. A legkevésbé a kutatásba bevont fővárosi iskolák pedagógusai jelezték 
azt, hogy szakmai megújulást eredményezett számukra ez a munka. Ennek egyik oka lehet 
az a körülmény is, hogy a programcsomagok alkalmazására elsősorban a nagy innovációs 
kapacitással rendelkező iskolák jelentkeztek, amelyek pedagógusai korábban már tapasz­
talatokat szereztek pedagógiai és tanulási fejlesztésekben.
3.3. A pedagógusok megosztottsága, eltérő 
vélekedések az új módszerekről
A programcsomagok használatával kapcsolatos elégedetlenségek elemzésekor feltárul a 
folyamat néhány „gyenge láncszeme”: ezek elsősorban a technikai-szervezési nehézségek, 
zavarok, de idetartoznak azok a szemlélet- és módszerbéli konfliktusok is, amelyekkel a 
pedagógusok egy része nehezen tudott megküzdeni. Mint már eddig is látszott, ütközési 
felületet képez a frontális és a csoportos módszerek különbözősége, a tanulóknak szánt 
feladatok differenciálása az egyes csoportok fejleszthetőségének függvényében, a gazdag 
digitális és infokommunikációs eszköztár használata a hagyományos tábla-kréta módszerrel 
szemben. Konfliktusforrás továbbá a csoportokra bontott értékelés és a tanulói önértéke­
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is igényelte, valamint a tanulók számára világossá kellett tenni a csoportos tanulás szerep­
típusait, a megfelelő elvárásokat a csoportbéli tanulással és a csoport együttes tevékeny­
ségével kapcsolatban. 
Az 5. táblázatban bemutatott tanári válaszok alacsony értékei azt igazolják, hogy a 
pedagógusok többségükben elutasítják azokat az állításokat, amelyek a programcsomagok 
implementációjához különleges iskolát, különleges pedagógusokat és különleges diákokat 
társítanak. Ezzel lényegében elismerik, hogy a programcsomagok bárhol, bármely hazai 
iskolában bevezethetők, ha erre felkészülnek, illetve felkészítő segítséget kapnak.
5. táblázat: A programcsomag tanítási-tanulási módszereinek feltételei és szerve-
zeti környezete ( 1-től 5-ig tartó skála, ahol 1 = egyáltalán nem ért egyet,  
5 = teljesen egyetért)
A programcsomagok alkalmazásával kapcsolatos állítások Vélemények 
átlaga
A programcsomag sikeres alkalmazásához erre alkalmas diákok szükségesek 3,03
A programcsomag szokatlan tanulási módszerei megzavarják az osztály megszokott rendjét 2,60
A programcsomag tanulási módszerei a tanteremben lármát és rendetlenkedést okoznak 2,47
Feleslegesen sok szakmai értekezletet tartunk, amióta a programcsomagokkal dolgozunk 2,13
A mi iskolánk tárgyi feltételei nem ideálisak a programcsomag alkalmazásához 2,13
A mi iskolánk személyi feltételei nem ideálisak a programcsomag alkalmazásához 1,87
A kutatás keresztelemzései alapján úgy tűnik, hogy a programcsomagok alkalmazásának 
(eredményesség, pedagógiai hatás) pedagógusok által történt megítélése független az adott 
iskola településtípusától és az iskolatípustól is.
4. Az iskolavezetők tapasztalatai és vélekedése 
az új módszerek alkalmazásáról
A kutatás során interjúk készültek a programcsomagokat adaptáló iskolák vezetőivel. Az 
interjúk kérdései kiterjedtek az alkalmazott tanításszervezési és tanulási módszerekre, azok 
fogadtatására, hatására. Néhány példát idézünk a jegyzőkönyvekből:
Egy iskolavezető a programcsomagok alkalmazásával kapcsolatos elégedettségét po­
zitív érvekkel, jó tapasztalatokkal indokolja (fővárosi iskola): 
Az igazgatónő a HEFOP 3.1.3 program sikerének tartja, hogy az országos mérések alkal­
mával elért tanulói eredmények folyamatos javuló tendenciát mutatnak. Emellett az egyik 
legfőbb eredményességi mutatónak a diákok tanulási tevékenységhez való pozitív érzelmi 
viszonyulását tartja. Kiemeli, hogy a diákok ismerik, és nagy hatásfokkal alkalmazzák a 
különböző tanulási technikákat: „ésszel tanulnak, nem magolnak”. A program módszerei­
nek köszönhetően a tanulók önálló munkavégzésre képesek. Az igazgatónő szerint az egyik 
legfontosabb eredményességi mutató a tantestület „felpezsdülése, módszertanilag sokkal 
felkészültebbek lettek, az iskola hírneve megnőtt, továbbtanulási arányok javulnak, és a 
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gyerekek is nagyon lelkesek”. A tanárok együttműködése tudatosabbá vált.  Házon belül 
is tartanak bemutatóórákat, így motiválják a tantestületet a módszer alkalmazására, az új 
tanárszerep elfogadására.
Az igazgatónő szerint az egyik legfontosabb eredményük a tantestület szakmai fejlő­
dése. A program hatására a tanárok együttműködése tudatosabbá vált, a szakmai megbe­
szélések rendszeresek lettek, és a különböző tárgyakat tanító pedagógusok közt is kialakult 
egyfajta szakmai kommunikáció. A „tantestület megújult, egységessé váltak, van egy közös 
vezérvonal”. Az igazgatónő véleménye szerint a továbbképzések szükségesek és eredmé­
nyesek voltak, az ott elsajátított módszertani és technikai ismeretek jelentősen segítették 
a pedagógusok kompetenciafejlesztő munkáját.
Az iskolavezetők egy része úgy vélekedett, hogy a programcsomagok alkalmazása fe­
szültségeket ébreszt, és többletmunkát igényel az érettségire való felkészülés-felkészítés 
folyamatában. A tanulók kompetenciáinak fejlesztésére, a képességeik erősítésére irányuló 
munka, az alkalmazott pedagógiai módszerek, energiát és időt vontak el az ismeretközléstől, 
a kiterjedt ismeret-követelményeket igénylő érettségi feladatokra való felkészítéstől. Egy 
másik fővárosi iskolavezető így fogalmazott az interjúban:
„A szülők körében ‘tömegpszichózis’ jellegű aggodalmak és nem reális félelmek alakul­
tak ki, hogy hogyan fog az ő kilencedikes gyerekük így leérettségizni…”
 A módszerek bevezetése nagymértékben függ az iskola innovációs kapacitásától is. 
A módszerek alkalmazása nem bármely szociális beállítódásokkal rendelkező tanuló (és 
pedagógus) számára ajánlott „csodaszer”, hanem a pedagógustól előzetes elemzést, a diák­
közösség pontos ismeretét, a pedagógiai módszerek célcsoporthoz való megválasztásának 
gyakorlati képességét igényli.
A 6. táblázat bemutatja az iskolavezetők vélekedését a programcsomagok pedagógiai- 
és nevelő hatásáról. 
6. táblázat: Iskolavezetők vélekedése a programcsomagok alkalmazásának 
pedagógiai- és nevelő hatásáról (a vezetői tapasztalatokkal kapcsolatos 
állítások megítélése) (ötfokú skálán)
A programcsomag/ok alkalmazása (tanítás és tanulás) előnyösen befolyásolta: Átlag:
A tantestület módszertani kultúrájának színvonalát 4,35
A tehetséggondozási feladatok ellátását 3,53
A diákok tanulási motivációinak erősítését 3,46
A programcsomagok alkalmazását vállaló iskolák vezetői az 5 fokú skálán 4,35-re, azaz igen 
magasra értékelték azt, hogy a tantestületük módszertani kultúrája növekedett. Ez a kima­
gasló mértékű elégedettség bizonyítja, hogy a kompetenciafejlesztés hatékony módszerei 
(kooperatív tanításszervezés, csoportos tanulás, projektek stb.) széleskörűen és eredmé­
nyesen elterjedtek a programba bekapcsolódott intézményekben. Az igazgatók elégedettek 
voltak azzal, hogy a tantestületükben terjednek a hatékony tanulás-és tanításszervezési 
módszerek, ezzel párhuzamosan gazdagodnak és erősödnek a nevelői kompetenciák. 
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A kutatási adatok a különböző iskolatípusok között kismértékű különbségeket jeleznek 
azzal kapcsolatban, hogyan vélekednek az igazgatók a programcsomagok pozitív hatásáról. 
Az alábbi (9.) ábra bemutatja az általános iskolák, a szakiskolák, a szakközépiskolák és a 
gimnáziumok igazgatóinak vélekedését, és az összesített átlagot.
9. ábra: Iskolavezetők vélekedése a tantestület módszertani kultúrájának változásáról
A programcsomagok előnyösen befolyásolták a tantestület módszertani kultú-
rájának színvonalát 3 = egyet is ért, meg nem is; 4 = egyetért (ETA: 0,264)
A módszertani kultúra legnagyobb mértékben az általános iskolákban, legkevésbé a szak­
iskolákban fejlődött. 
A tantestületek módszertani kultúrájának fejlődése azonban attól is függött, hogy az 
adott iskola a programcsomagokat eredeti formájában (esetleg fénymásolatban) vagy csak 
„szellemében” alkalmazta. A programcsomagok késve jutottak az iskolákhoz, illetve a ma­
gas áruk miatt nem is használták mindenhol. Az adatelemzés során feltárult az a jelentős 
különbség, ami a programcsomaggal vagy anélkül (csak „szellemiségében”) tanító iskolák 
között volt tapasztalható. Ezeket a különbségeket mutatja be a 10. ábra.
10. ábra: Iskolavezetők vélekedése a tantestület módszertani kultúrájának javulá-
sáról - összehasonlító keresztelemzés az eredeti programcsomagot használók és azt 
nem használók között
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Csak „szellemében”
Eredetit vagy fénymásoltat
Csak részben az eredetit
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Az adatok azt bizonyítják, hogy a módszertani javulást optimálisan az eredeti program­
csomag alkalmazásával lehet elérni. A „kevert” típusú használat az iskolavezetők megíté­
lése alapján alacsonyabb szintű javulást eredményez, hasonlóan azokhoz az iskolákhoz, 
amelyekben a programcsomagok helyett csak azok „szellemiségét” alkalmazták.
Az igazgatók a kérdőív egy másik részén megítélhették azt is, hogyan változott (milyen 
mértékben javult) a pedagógusok módszertani kultúrája. A következő ábra az iskolatípusok 
közötti különbségeket mutatja be:
11. ábra: Iskolavezetők vélekedése a pedagógusok módszertani kultúrájának változásáról
Pedagógus kollegák módszertani kultúrájának változása (4 = kismértékű javu-
lás, 5= nagymértékű javulás, eta: 0,259)
Az adatok megerősítik az előzőeket, valamennyi iskolatípusban egybehangzó az iskola­
vezetők véleménye arról, hogy a programcsomagok módszertani gazdagodást, javulást 
eredményeztek. Ugyanakkor az intézménytípusok közötti (kismértékű) különbségek szem­
betűnőek: a pedagógusok módszertani kultúrájának javulásával a legnagyobb mértékben  az 
általános iskolákban, legkevésbé a gimnáziumokban találkozunk – az iskolavezetők véleke­
dései alapján. Ennek okait, feltételezhetően, az érettségire való felkészítés ismeretcentrikus 
(ismeretközlő módszerű) hagyományaiban kereshetjük.
Az igazgatókkal felvett interjúk, a programcsomagot alkalmazó iskolákban tett látogatá­
sok, az iskolavezetők által kitöltött kérdőívek adatai tanúsítják, hogy ezekben az iskolákban 
a hatékonyabb tanítási-tanulási módszerek drámai változásokat hoztak a nevelés és oktatás 
eredményességében, a tanulás hatékonyságában, a tanulók személyiségfejlődésében és a 
közösségek alakulásában is. A pozitív változások jótékonyan befolyásolták a tantermekben 
folyó munkát, sőt, a tantestület légkörére is hatással voltak. A hatékonyabb módszereket 
alkalmazó pedagógusok és tantestületek szakmai önbecsülése növekedett, pozitívabbá vált 
az egyes iskolák szakmai énképe, jóllehet számos nehézség és kétely is felmerült. A kompe­
tenciafejlesztő programcsomagok által képviselt új, hatékony és korszerű tanulási-tanítási 
módszerek meggyökeresedtek, és elterjedtek az iskolákban. Maguk a módszerek, peda­
gógiai jelentőségükben messze meghaladják a programcsomagok alkalmazásának körét, 
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5. A három kompetenciaterület fejlesztésére 
irányuló programcsomagok közötti pedagógiai, 
módszertani különbségek elemzése
5.1. Programcsomagokhoz kapcsolódó tanítási módszerek
A különböző kompetenciaterületek pedagógusai, alapvetően hasonlóan nyilatkoznak a taní­
tás-módszertani kérdésekről (lásd 7. táblázat). Néhány területen volt csak figyelemreméltó 
különbség a válaszokban. A pedagógusok leginkább azzal értettek egyet, hogy a diákok a 
programcsomagok eszközeit és feldolgozási módszereit is kedvelték. Jól látszik az is, hogy 
a tantermek átrendezése mindenhol szükséges volt. Ez jól mutatja azt, hogy a pedagógusok 
komolyan vették a korszerű módszerek alkalmazását. Egyébként ezt a tapasztalatunkat az 
óralátogatások is megerősítették. Az is jól látszik, hogy a tanulási eszközöket, tankönyveket 
nem eredeti formájukban használták a pedagógusok (ennek legfőbb oka a programcsomagok 
beszerzésének nehézsége volt), illetve nem volt elegendő a 45 perces tanóra. A kompeten­
ciafejlesztő módszertani eszköztár lassabb, időigényesebb, a hagyományos időkeretek nem 
mindig alkalmasak a hatékony tanításhoz-tanuláshoz.
7. táblázat: A programcsomagok módszereivel, tanításával és a programcsoma-
gok részeivel kapcsolatos állítások megítélése (ötfokú skála) 











tanulásához a tantermet át kellett rendeznünk 4,06 3,93 4,06 4,04
eszközeit a diákok kedvelték 3,95 3,96 3,93 3,94
tanulási módszerei jól szolgálják a tanulók differen-
ciálását
3,79 3,89 3,95 3,87
feldolgozását a diákok kedvelték 3,82 3,86 3,85 3,84
tanulási módszereit a tanulók jól fogadták 3,74 3,93 3,70 3,76
tanulási módszerei hatékonyak 3,66 3,74 3,73 3,70
tanulási módszerei jól szolgálják a tehetséggondo-
zást, tehetségfejlesztést
3,50 3,72 3,79 3,66
tanulási eszközeit kombináltam az interaktív tábla 
alkalmazásával 
3,76 3,35 3,61 3,62
tanulási módszerei növelték a diákok tanulási ked-
vét, motiváló hatásuk erőteljes 
3,52 3,62 3,52 3,54
tanulási módszerei alkalmasak a hátrányos helyzetű 
tanulók felzárkóztatására
3,44 3,63 3,50 3,50
könnyen illeszthető a helyi tantervhez 3,56 3,40 3,16 3,37
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tanulási módszerei számomra nem okoztak tanulás-
szervezési nehézségeket
3,08 3,50 3,30 3,25
javasolt értékelési eljárásai megfelelőek voltak 3,16 3,31 3,15 3,18
tanulása-tanítása közben az osztállyal több fegyel-
mezési problémám volt, mint máskor
2,76 2,65 2,65 2,69
tanulási eszközeit változtatás és kiegészítés nélkül 
tudtuk alkalmazni
2,66 2,55 2,55 2,59
tanulási eszközei a diákjaimnak nehézségeket okoztak 2,40 2,37 2,59 2,47
feldolgozásakor a tanítási óra időtartama elegendő volt 2,37 2,41 2,35 2,37
A szociális terület pedagógusai látták úgy, hogy a korszerű módszerekre az ő tanóráikon 
voltak fogékonyak a diákok, de az interaktív táblát ők használták a legkevésbé. A matemati­
katanárok nem találták alkalmasnak a programcsomagokat a tehetségfejlesztésre, egyúttal 
az ő számukra okoztak leginkább gondot a tanulásszervezési eljárások. A szövegértést taní­
tó magyartanárok viszont a differenciálás lehetőségét látták leginkább megvalósíthatónak 
a programcsomagokkal.
5.2. A tanítási módszerek tanítás- és tanulásfejlesztő hatásai
A pedagógusok válaszaiból jól látszik, hogy módszertani kultúrájukba leginkább a pármunka, 
a csoportmunka és a kooperatív módszerek épültek be (lásd 8. táblázat). A projektmunka 
még mindig az utolsó helyen van, de az utóbbi 5-6 évre visszatekintve itt is jelentős előre­
lépés tapasztalható, – ezt a 3,64-es átlag jól bizonyítja. 6 A matematikatanárok módszertani 
gyakorlatuk megítélésekor a pármunka és az IKT-használat területén ítélik magukat jobbnak 
a többi pedagógusnál, az összes többi területen kevésbé látják a gyakorlatukba beépültnek 
a korszerű tanítási módszereket. Leginkább a projektmunka megítélésében van megha­
tározó különbség. A korszerű módszerek alkalmazásában a szociális kompetenciaterület 
pedagógusai látják saját gyakorlatukat a legpozitívabban. Ebben valójában nincs semmi 
meglepő, hiszen ez a kereszttantervi terület kifejezetten alkalmas ezeknek a módszereknek 
a kipróbálására, alkalmazására. A szövegértést tanító pedagógusok pedig a differenciálás 
területén látják a gyakorlatukat a legjobbnak.
6 A kétezres évek első felében végzett tantárgyi obszervációs kutatások (OKI, 2002) felmérései szerint a 
projektmunka használata még nagyon elvétve volt tetten érhető a pedagógusok módszertani kultúrájában. 
Az elmúlt 8-10 évben ezen a területen érzékelhető változások történtek, annak ellenére, hogy még mindig a 
legkevésbé használt módszerek közé tartozik. In Tartalmak és módszerek az ezredforduló iskolájában. Bp. 2004, 
OKI, p. 38. 
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8. táblázat: Különböző tanítási módszerek gyakorlati megvalósításával kapcsola-
tos elégedettség kompetenciaterületenként (ötfokú skála)
Matematika (átlag) Szociális, életvi-





Pármunka 4,31 4,26 4,23 4,27
Kooperatív módszerek 4,04 4,20 4,18 4,13
Csoportmunka 3,98 4,22 4,09 4,07
Differenciálás 3,84 3,89 3,93 3,88
IKT használata 3,87 3,64 3,70 3,75
Projektmunka 3,40 3,83 3,77 3,64
A programcsomagok fejlesztő hatásairól a különböző kompetenciaterületek tanárai (lásd 
9. táblázat), hasonlóan vélekednek. A matematikatanárok a diákok kulcskompetenciái és a 
tehetséges tanulók eredményességében kevésbé látnak változást, mint a többi kompeten­
ciaterület pedagógusai. Kismértékű javulást a tanításszervezési, módszertani kultúrában 
látnak, a tantestületi szemléletváltása, illetve együttműködések területe még, ahol a pozitív 
elmozdulást érzékelik. A pedagógusok innovációs hajlandósága is kismértékű javulást mutat 
saját megítélésük szerint. A többi területen lényeges javulást nem látnak a pedagógusok.
9. táblázat: A programcsomag(ok) tanulásának/tanításának fejlesztő hatásai – 











Pedagógus kollégáim tanulás- és tanítás-
szervezési, módszertani kultúrája
4,17 4,18 4,18 4,18
Kompetenciákkal és fejlesztésükkel kap-
csolatos szemléletváltozás a tantestü-
letben
4,11 4,17 4,13 4,13
Pedagógus kollégáim együttműködése, 
kooperáció a tantestületen belül
4,02 4,26 4,06 4,08
Pedagógus kollégáim innovációs hajlan-
dósága
3,98 4,00 4,02 4,00
Kommunikáció a tantestületen belül 3,95 4,03 3,98 3,98
A diákok kulcskompetenciái 3,89 3,96 3,94 3,93
Tehetséges tanulók eredményessége 3,74 3,92 3,90 3,84
Diákok tanulási motivációja 3,77 3,77 3,73 3,75
Hátrányos helyzetű tanulók fejlődése 3,64 3,68 3,68 3,66
Az átlagokat az alábbi konvertálás alapján szerepeltetjük: 1  =  -2 nagymértékű romlás; 2  = -1 kismértékű romlás; 3  =  0 nincs 
változás; 4  = +1 kismértékű javulás; 5  = +2 nagymértékű javulás.
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5.3. A programcsomagok pedagógiai és nevelő hatásai
A programcsomagok pedagógiai és nevelő hatásával kapcsolatos válaszok (lásd a 10. 
táblázat) zöméből kiderül (nemcsak ennél a kérdésnél), hogy a pedagógusok nem tartják 
megfelelőnek a programcsomagokat a hátrányos helyzetű tanulók fejlesztésére, illetve az 
iskolai erőszak visszaszorítására sem tartják alkalmasnak. Az előbbi a fontosabb kritika, s 
jelentősen ellentmond a programcsomagok célzott pedagógiai hatásai közül az egyik leg­
fontosabbnak. Inkább alkalmasabbnak találják őket a tehetséggondozás területén. Az egyes 
területek pedagógusainak válaszai között nincs jelentős eltérés. Ebben a kérdéscsoportban 
is a szociális kompetenciaterület pedagógusai látják legpozitívabban a programcsomagok 
hatását. A tantárgyak közötti kapcsolatok kialakítását, a tanulók személyiségfejlődését, és 
az osztály kohéziójának erősödését is ők látják a leginkább megvalósultnak.
10. táblázat: A programcsomagok alkalmazásának pedagógiai és nevelő hatásáról 
szerzett tapasztalatok (ötfokú skála)












az osztály kohéziójának erősítését 3,81 3,93 3,80 3,83
a tanulók személyiségfejlődését, önisme-
retét
3,70 3,98 3,80 3,80
a különböző tantárgyak közötti kapcsolat 
létesítését
3,60 3,72 3,60 3,63
a tehetséggondozási feladatok ellátását 3,49 3,59 3,68 3,59
a diákok tanulási motivációinak erősítését 3,46 3,54 3,45 3,47
a hátrányos helyzetű diákok fejlesztését 3,44 3,56 3,43 3,46
az iskolán belüli erőszak visszaszorítását 2,64 2,87 2,82 2,76
5.4. Szövegértés, szövegalkotás 7
A magyartanárok körében végzett felmérés egyöntetű tapasztalata, hogy a kompetencia­
fejlesztő programcsomagokkal kapcsolatos legnagyobb eredménynek azt a módszertani 
fejlődést látják, amit a programot tanító pedagógusok gyakorlatuk során elértek. Vannak 
iskolák, ahol már hagyománya volt a korszerű pedagógiai módszerek alkalmazásának, ezek­
ben az iskolákban a programcsomagok már a létező módszertani, pedagógiai gyakorlat­
ba illeszkedtek be, máshol pedig éppen a programcsomagok hatására indultak be azok a 
megújulási folyamatok, melyek az iskola korszerű pedagógiai repertoárját megteremtették. 
A HEFOP 3.1.3 pályázat óriási segítsége többek között a továbbképzési lehetőségek felkíná­
7 Papp Ágnes: Szövegértés-szövegalkotás programcsomagok tanításának tapasztalatai a HEFOP 3.1.3 iskolák-
ban c. háttértanulmány megállapításainak felhasználásával. Az egyes kompetenciaterületekkel kapcsolatos 
tapasztalatokról csak rövid áttekintést adunk, részletes kifejtésük meghaladja ennek a tanulmánynak a kereteit.
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lásában volt. A pedagógusok részt vehettek olyan képzéseken, ahol a korszerű pedagógiai 
módszereket, IKT-s lehetőségeket, eszközöket (digitális tábla, SDT stb.) megismerhették, 
kipróbálhatták. Számos olyan pedagógiai módszert, eszközt megismerhettek a pedagógusok, 
melyekről korábban sokan legfeljebb csak hallottak: modulrendszer, projektek készítése, 
IKT-eszközök használata, kooperatív technikák alkalmazása.
Még ennél is fontosabb eredmény volt az, hogy a tantestületekben szakmai munka, 
műhelymunka indulhatott meg. Megosztották egymással tapasztalataikat, vitatkoztak, 
megoldásokat kerestek a pedagógiai kérdésekre, egymás óráit látogatták, a különböző 
szakos kollégák rájöttek, hogy abból, amit láttak, számos dolgot a saját gyakorlatukba is 
adaptálhatnak. Ez volt, talán, a programcsomagok legerősebb módszertani hatása. 
A legfontosabb módszertani hatások tehát a következők:
• Szemléletváltás.• Korszerű módszertani lehetőségek megtanulása, alkalmazása (kooperatív módszerek, 
csoportmunka, projektmódszer, stb.). 8
• Korszerű IKT-eszközök használata és alkalmazása, interaktív tananyagok alkalmazá­
sának megtanulása.
• Intenzív tapasztalatcsere – egymástól tanulás.• Önálló tananyag- és feladatfejlesztés elkezdése, tanulása.• Modulrendszerű oktatás megtanulása.
A szövegértés-szövegalkotás programcsomagokkal jórészt elégedettek az iskolákban, ered­
ményesnek, jó szemléletű, a diákok érdeklődését kiváltó taneszközöknek tartják a pedagógu­
sok, elmondható, hogy az összes programcsomag-típus közül a legnagyobb elégedettséget 
váltotta ki.
5.5. Matematika 9
A matematikatanárok válaszai azt mutatják, hogy a programcsomagok alkalmazása a tanári 
munkára, ezen belül is a tanárok módszertani gondolkodására és eljárásaira volt a legpo­
zitívabb hatással. A tanítási módszerek gazdagodását az összes válaszoló tanár kifejezet­
ten jónak vélte, a matematikatanárok nem kevésbé. Szakmai tapasztalataik szélesedtek a 
programcsomagok használatával, elégedettek is ezzel a hatással. A tantárgyi koncentráció 
nem növekedett jelentősen, a javasolt értékelési eljárásokat sem minősítették különösebben 
hatékonynak. A programcsomagok segítették a differenciálást, és a pedagógiai koncepciót 
egyértelműen korszerűnek tartják. Eredményesnek tartják a tanárok a tanórai munka új 
formáit. Ezek közül a pármunkát értékelték legjobbnak, de a különböző kooperatív mód­
szereket és a csoportmunkát is jónak minősítették.
8 Számos iskolában már volt előzménye a korszerű pedagógiai módszerek alkalmazásának, ezekben az iskolákban 
nem volt ez annyira újdonság, de lehetőség volt az ismeretek erősítésére.
9 Somfai Zsuzsa: A matematika programcsomagok tanításának tapasztalatai a HEFOP 3.1.3 iskolákban c. háttér-
tanulmány megállapításainak felhasználásával.
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A tanári interjúk alapján a matematika programcsomagokkal kapcsolatos legfontosabb 
elismerések a következők voltak:
• Jó feladatok vannak a programcsomagokban, a hétköznapi élethez közelítenek.• Az iskolában komoly probléma a lemorzsolódás, a hiányzások, így ebben a módszerben 
rejlő motivációs lehetőségekre nagy szükség van. 
• Jól fejlesztik a matematikai logikát.• Jól átgondolt, kidolgozott eszközrendszerrel rendelkezik.
A diákok tanulmányi munkájára, tanulási módszereire gyakorolt hatás nem hozott ugyan 
átütő változást, mégis pozitívnak értékelhetjük. Egyértelműen kedvelik a programcsoma­
gok használatát a tanításban, a tananyag ilyen fajta feldolgozását, a tanárok tapasztalata 
szerint is kedvelték a használt eszközöket, jól érzik magukat az órákon, és ez nagyon fontos 
eredmény. Matematika iránti motivációjuk viszont nem nőtt számottevően.
Néhány kritikai megjegyzés a matematikai programcsomagokkal kapcsolatban: 
• Nem felelnek meg teljesen a kimeneti elvárásoknak, ezért ötvözni kell a hagyományos 
tananyagokkal:
 ˚ a középiskoláknak más elvárásaiknak vannak,
 ˚ az emelt szintű érettségihez nem megfelelőek,
 ˚ a középszintű érettségihez megfelelőek a taneszközök, de akkor a követelmé­
nyeket is hozzájuk kellene igazítani, jelenleg nem ez a helyzet.
• A programcsomagok nem alkalmazhatók önmagukban, szükség van más, kiegészítő 
tananyagokra is.
• A sok felfedeztető feladat sok időbe kerül, és kis osztálylétszámmal lehet csak csinálni.
5.6. Szociális, életviteli és környezeti kompetencia 10
A szociális, életviteli és környezeti kompetencia programcsomagjai megosztották a peda­
gógusokat. A legpozitívabb hatások a pedagógusok módszertani kultúrájának fejlődésében, 
a tantestületen belüli együttműködésekben és a szemléletváltozásban észlelhetők. Ezt 
a programcsomagot választotta mind az implementáció, mind a követés időszakában a 
legkevesebb pedagógus. Az alacsony népszerűségben szerepet játszhatott a hagyományos 
tantervektől-tankönyvektől és tanulási-tanítási módszerektől való meglepő különbségek, 
a modulok újszerűsége. Úgy tűnik, ezek a modulok igényelték a pedagógusoktól a legtöbb 
munkát, a helyi adaptálás nehézségei miatt. 
A szociális, életviteli és környezeti kompetencia programcsomagjainak moduljai − el­
méleti koncepcióban, tanítás-tanulásszervezési módszerekben, értékelési eljárásokban 
− szakítottak a hagyományokkal, jelentős újdonságértéket és sok alkalmazási műveletet 
(többletmunkát) igényelnek, radikálisan eltértek a hazai ismeret-centrikus tantervi-tankönyvi 
10 Havas Péter: A szociális, életviteli és környezeti kompetencia programcsomagok tanításának tapasztalatai a 
HEFOP 3.1.3 iskolákban c. háttértanulmányának felhasználásával.
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gyakorlattól, és a frontális módszerű órák rutinjától. Komplexitása, a képesség-taxonómia 
elméleti hátterére épülő rendszere a pedagógusok számára idegen, szokatlan és ezért bi­
zonytalanságot ébresztő. 
A kutatás adatai tükrözik a hazai gyakorló pedagógusok (és iskolák) többségének bizo­
nyos konzervativizmusát, amelynek gyökerei és főbb okai a pedagógusképzésben keresen­
dők.  Ugyanakkor pozitív eredmény, hogy kisebb mértékben ugyan, de erős támogató, néha 
rajongó vélemények is hangot kaptak, elsősorban az innovatív pedagógusok és iskolák kö­
rében. A pozitív fogadtatás a komplexitást, a csoportos módszerű, aktív-interaktív tanulási 
módszereket, a modultartalmak időszerűségét és a tananyag realitását, valóságközeliségét 
értékelte, valamint a tanulókra gyakorolt kompetenciafejlesztő hatásokat.
A pozitív tapasztalatok mellett, számos jelzés is érkezett, hogy az eredeti formájukban 
nem váltak be teljesen a modulok, rengeteg adaptációs munkára volt szükség a tanításuk­
hoz. A szkeptikus érveket összefoglaljuk:
• Kereszttantervi tartalomról van szó, nem olyan egyszerű az órarendbe illeszteni, mint 
a szövegértést vagy a matematikát.
• Ellentmondásos a három kategóriába (A, B és C típus) sorolt modulok felosztása.• Annyira különbözőek az iskolák, a diákok szociális helyzete, illetve annyira eltérőek 
problémáik, hogy a programcsomagok ezt valószínűleg nem tudták áthidalni.
• Nagyon sok átdolgozást, adaptálást igényeltek.• Általában csak az osztályfőnöki órákba tudták beépíteni, illetve az életpálya-építéssel 
lehet összevonni.
• Nagyon időigényes a tanításuk.• Nagy létszámú osztályok esetében nehezen alkalmazható.
Összefoglalás
A programcsomagok tanulás- és tanítás-módszertani innovációs fordulatot hoztak. A hagyo­
mányos, frontális tanítás dominanciáját megtörve, páros és kiscsoportos tanulási helyzete­
ket, projekteket, kooperatív tanításszervezési formákat kínálták a pedagógusoknak. Ezzel 
a fordulattal a programcsomagokat feldolgozó osztályok élete megváltozott. Felerősödött 
és széleskörűen elterjedt a páros és kiscsoportos tanulás, a pedagógiai projektek meg­
valósítása, intenzívvé vált a kiscsoporton belüli interaktív tanulás, növekedett a tanulók 
közötti személyes kapcsolatok lehetősége, erősödött az osztályok kohéziója, miközben a 
diákok önismerete és önértékelése is gazdagodott. Megváltozott a pedagógus szerepe, aki 
az ismeretközlő és számon kérő sablonból kilépve, tanulást szervező, animátor és segítő 
szerepelemeket építhetett be a tanórai munkájába. Megváltozott a tanterem képe is: a ta­
nulók kisebb csoportokban, asztalok körül ülve dolgoznak, mozgásuk és kommunikációjuk 
szabadabb, kötetlenebb, ez a kötetlenség azonban szabályozott keretekben nem zavarja a 
tanulás-tanítást. A tanulás tempója személyesebbé vált azáltal, hogy a csoportokban és 
párban végzett tevékenység a feladatokra irányulva nem „centrális vezényléssel” halad, ha­
nem a csoport vagy a tanulópár tanulási üteméhez igazodik. A módszerek változása kiterjedt 
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az értékelésre is. A tanulás értékelése más eszközöket igényel a csoportos, kooperációra 
épülő tanulás során. A programcsomagok a tanulók teljesítményét megállapító értékelési 
eszközöket is tartalmaztak, ezek körében hangsúlyos volt a tanulókat önértékelésre, a cso­
portos tanulási szerepeikre késztető önreflexió és a fejlesztő értékelés. 
Mindezek a változások a pedagógusnak és a tanulóknak egyaránt újszerűek voltak. 
A kooperatív tanításszervezési gyakorlat kialakítása a tanteremben egy közös tanulási 
folyamattá vált, az átmeneti időszakban mind a tanár, mind a diákok sokféle tanulási-ta­
nítási tradíciót kellett, hogy elhagyjanak, új magatartás-és szerepformákat kellett, hogy 
tanuljanak és megvalósítsanak. Ezek körében kiemelt jelentőségűvé vált az infokommuni­
kációs eszközök intenzív használata. A programcsomagok feladatai kiaknázták az internet 
kínálta lehetőségeket is. A feladatok megoldásához szükségessé váltak a világhálón elérhető 
adatbázisok, információk. A programcsomagokat feldolgozó tanítási órákhoz mindinkább 
szükségessé váltak a digitális eszközök, a számítógépek, projektorok és az interaktív tábla. 
A programcsomagok hatásvizsgálati kutatása feltárta, hogy ez jelentősen hozzájárult mind 
a pedagógusok, mind a tanulók digitális kultúrájának növekedéséhez. 
A programcsomagok legfontosabb módszertani hatásai tehát a pedagógusok számára 
a felmérés és az esettanulmányok és interjúk tapasztalatai alapján a következők voltak:
• Szemléletváltás.• Korszerű módszertani lehetőségek megtanulása, alkalmazása (kooperatív módszerek, 
csoportmunka, projektmódszer stb.).
• Korszerű IKT-eszközök használata és alkalmazása, interaktív tananyagok alkalmazá­
sának megtanulása.
• Intenzív tapasztalatcsere – egymástól tanulás.• Önálló tananyag- és feladatfejlesztés elkezdése, tanulása.• Modulrendszerű oktatás lehetőségeinek megtanulása.
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Kárpáti Andrea
Az oktatási célú IKT-használat 
fejlesztéspolitikája Ausztriában
Ausztria az oktatási informatika terén Európa egyik vezető országa. A hoz-
zánk hasonló oktatási rendszerű, nálunk nem nagyságrendekkel jelentősebb 
GDP-vel rendelkező országban ezt a pozíciót az utóbbi tíz évben sikerült kivívni. 
Jelen tanulmány célja annak feltárása, milyen fogalmi keretek között, hogyan 
készül az IKT oktatási szakpolitika, milyen szervezeti és fogalmi keretek között 
zajlik a társadalmi egyeztetés, hogyan kapcsolódik a gyakorlathoz, és milyen ta-
nulságokkal járhat ezen eljárások megismerése a magyar szakpolitika számára. 
Az osztrák IKT-szakpolitikák célrendszere
Az osztrák IKT-fejlesztések első szakasza az 1990-es évektől az ezredfordulóig tartott, tehát 
az osztrák EU-elnökség idején (2006) lényegében lezárult, s az eredményekről számos át­
fogó szakpolitikai dokumentumban be is számoltak (Wiesmüller és Goebl, 2006; Balanskat, 
Blamire és Kefala, 2006; IKT Masterplan Österreich, é. n.). A jelenleg érvényes, a célokat, 
feladatokat és az ezekhez vezető utat körvonalazó dokumentum az Osztrák Internet Nyilat­
kozat (Österreichische Internetdeklaration, 2010). E tanulmányban, a szakpolitika-alkotásról 
szóló részben bemutatjuk majd, hogyan született ez az alapvető szakpolitikai dokumentum. 
Most, az osztrák oktatási IKT-kultúra kontextusának körvonalazásakor csak a dokumentum 
néhány fontos tartalmi elemét ismertetjük.
A szakpolitika két kiemelt célcsoportja a nők és a fogyatékkal élők. Ez azért alakulhatott 
így, mert az IKT-fejlesztéseket a társadalmat foglalkoztató más problémákkal összefüggés­
ben szemlélik, az IKT mint eszköz és nem mint cél szerepel a kormányzati dokumentumokban. 
A lakosság elöregedése és az ezzel kapcsolatos gazdasági megfontolások magukkal hozták 
a nők speciális élethelyzetével kapcsolatos gondok megoldását (pl. a nyugdíjazásba beszá­
mítható gyermekgondozási évek növelik a nyugdíjasok számát, míg ha részfoglalkozásban 
tud dolgozni a kisgyermekes anya, akkor jövedelemhez jut és adózik, nem segélyen él). 
Ezek a pragmatikus szempontok vezérlik az IKT-kultúra terjesztésével, különösen ennek 
felsőoktatási és felnőttképzési vetületével kapcsolatos intézkedéseket, pl. az otthoni fog­
lalkoztatáshoz szükséges készségek megtanítását (Woytech, 2003).
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A nők internetezésével kapcsolatos projektek közül a legnagyobb volumenű a Nők 
A Technika Világában 1, amely valamennyi nőhöz szól, idősekhez és fiatalokhoz, még képzés­
ben levőkhöz, képzetlenekhez és jól képzettekhez egyaránt. A projekt aktivitásai az informa­
tikai tudás jelentőségét hangsúlyozzák a magánéletben és a legkülönbözőbb szakmákban. 
A tudományos kutatókat célozza meg egy másik kezdeményezés, a Tudós Nők és Az Internet 
Technológia 2, amely felhívja a figyelmet arra, hogy a nők is sikeresek lehetnek az informatikával 
kapcsolatos felsőoktatási stúdiumokban, és ösztönzi őket ilyen tanulmányok folytatására és 
foglalkozások választására. (Nálunk a Magyar Internetező Nők Szervezete (MINŐK) számít 
hasonló kezdeményezésnek, ám ennek semmiféle állami támogatása, háttere nincs.)
Igen jelentős állami támogatást kap egy harmadik, a nők IKT-kultúrájának növelését 
célzó kezdeményezés, a FemTech, amelyet a Szövetségi Közlekedési, Innovációs és Techno­
lógiai Minisztérium koordinál. A kezdeményezés a nők fokozottabb szerepvállalását célozza 
a természettudományok és a műszaki tudományok területén, tehát céljai tágabbak, mint 
az IKT-kultúra terjesztése, ez azonban a program fontos része. A Femtech program képzé­
seket támogat, női munkacsoportok fejlesztési elképzeléseit karolja fel, és konferenciákat, 
workshopokat szervez a témában.
A fogyatékkal élők IKT-használatát segítik elő az e-Inclusion és az e-Integration pro­
jektek, amelyek speciális igényeket célzó informatikai tartalmak és eszközök fejlesztését 
tűzik ki célul. 3 Szintén az inkluzív nevelést célozzák a betelepülő családok német nyelvvel 
ismerkedő gyermekeit segítő projektek, amelyeknek modellje a német sulinet program, a 
Schulen ans Netz Tanulás, Integráció; Támogatás, Képzés (LIFT – Lernen, Integrieren, Fördern, 
Trainieren) projektje. 4 Itt a legfőbb célcsoportok az emigráns fiatalok és a fogyatékkal élők. 
Mindkét csoport számára médiakompetencia-növelő foglalkozásokat tartanak, a pedagó­
gusokat pedig felkészítik a sajátos igényű tanulók oktatására. A program természetes része 
az akadálymentes internethasználatot elősegítő fejlesztések támogatása.
Az osztrák IKT-szakpolitika kialakítását meghatározó háttéradatok szerint, gyorsan nőtt 
a számítógéppel rendelkező háztartások száma az utóbbi évtizedben: 49 %-ról több mint 74 
%-ra, az internetkapcsolattal rendelkezőké pedig hasonlóképpen, 33,5 %-ról 69,8 % -ra 5. 
Az első IKT-szakpolitika lényegi eleme volt, hogy ne legyenek vesztes régiók, minden 
szövetségi tartomány azonos módon részesüljön a tudásalapú társadalom előnyeiből. Je­
lenleg a számítógép- és internethasználat 70-77 % között van, és nincs jelentős különbség 
az ország egyes régiói között. A magas hegyekben természetszerűleg kisebb a lefedettség, 
mint a síkságok településein. Az osztrák internetszolgáltatás kiegyensúlyozottnak tekinthe­
tő, a demokratikus hozzáférés célja megvalósult, nincsenek vesztes régiók. Az egyenletesen 
1 Frauen in der Technik, FIT, www.fitwien.at 
2 Wissenschafterinnenkolleg Internettechnologien, WIT, www.wit.tuwien.ac.at  
3 Egy példa az akadálymentes weboldalra: www.cisonline.at 
4 A német vezetésű Schulen ans Netz LIFT Projekt honlapja:  
http://www.schulen-ans-netz.de/projekte/projektentwicklung/abgeschlossene-projekte/lift.html 
5 Forrás: STATISTIK AUSTRIA, Europäische Erhebungen über den IKT-Einsatz in Haushalten 2002-2009. Erstellt 
am: 31.08.2009.
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eloszló infrastruktúra szintén igen lényeges előfeltétele az oktatási informatikai fejlesztések 
sikerének. (Magyarországon ugyanez a mutató 35-75 % közötti, jelentősebb különbség van 
a legkevesebb internethasználóval rendelkező megyék és a főváros között).
Akárcsak a világ más tájain, itt is megfigyelhető az IKT-kompetencia kapcsolata a képzett-
séggel. A használat csökkenése a közép- és alapfokú végzettséggel rendelkezők között figyel-
hető meg. A jelenség lényeges szerepet játszott a 2010-ben meghirdetett internetstratégiában, 
amelyben – mint hamarosan látni fogjuk – a hozzáférés bővítése, az IKT-használat széles körű 
elterjesztése kiemelt célként szerepel.
Az életkori adatokat szemlélve, alacsony a felhasználók aránya az inaktív időskorúak 
körében 6. A világon mindenütt készülnek ilyen felmérések, és az eredmények is hasonlóak – az 
új osztrák IKT-szakpolitika azonban komolyan veszi az IKT-használati statisztikákat, és intéz-
kedési tervet alapoz ezekre. Az időskorúak számítógépes ismereteinek bővítése éppolyan 
kiemelt cél a felmérések nyomán, mint a bevándorlók, a nők és az alacsony végzettségűek 
kompetenciáinak fejlesztése (Futurezone, 2009; Österreichische Internetdeklaration, 2010).
Fontos integráló elve az osztrák IKT-szakpolitikának az élethosszig tartó tanulás. Itt is 
sikeres az Európai Számítógépes Jogosítvány (ECDL 7). 2009-ben az ECDL-vizsgával rendelke­
zők száma Ausztriában meghaladta a 300 ezret. A program gondozója az Osztrák Számító-
gép-tudományi Társaság, amely két weboldalat működtet a tanfolyamok adminisztrálására 8. 
Ez a tanfolyamtípus Magyarországon is működik, hasonló keretek között, de jóval nagyobb 
volumenben, gondozója a Neumann János Számítógép-tudományi Társaság 9.
Az IKT-kultúra terjesztése a munkahelyen történő tanulás, ön- és továbbképzés kere­
tében, távoktatásos formában történik. A tananyagfejlesztést és értékelést két szereplő 
végzi. egyrészt a szakminisztérium, amely központi irányelvekkel és tananyag-fejlesztési 
pályázatokkal segíti a képzések elindulását, másrészt az egyetemek és főiskolák, melyek – a 
magyar helyzettel ellentétben – a továbbképzések legfőbb szolgáltatói.  10 
Két jelentős információs és kommunikációs technológiákat érintő fejlesztés jellemzi az 
osztrák IKT-alapú oktatási innováció első szakaszát: az e-kormányzatot, az e-oktatást és 
az e-ügyintézést összefogó eFit Austria program  11, és egy, az internetszolgáltatásokat ko­
ordináló hálózatfejlesztési nagyprojekt. Mindkét projekt lényegében megvalósította céljait, 
valószínűleg azért, mert a technológiai fejlesztés és a tartalomkidolgozás, módszertani 
megújítás egyszerre, egymással konzultálva (vitázva), összehangoltan zajlott. Amely orszá­
gok más utat választottak (pl. Magyarország, Lengyelország, Csehország), vagyis eltolták 
időben a technológiai korszerűsítést és a tartalomszolgáltatások megszervezését, szinte 
ugyanannyi ráfordítással, mégis lényegesen később értek el eredményeket ezen a területen.
6 Österreichische Internetdeklaration, 2010, p. 31.
7 European Computer Driving Licence, ECDL, www.ecdl.org
8 Österreichischer Computer gesellschaft, OCD, amelynek ECDL oldala it van. www.ecdl.at, illetve az új kurzusokat 
is tartalmazó www.ecdladvanced.at 
9 A Neumann János Számítógép-tudományi Társaság oldala: www.njszt.hu, a magyar ECDL oldal: www.ecdl.hu 
10 Az IKT-kultúrát terjesztő osztrák e-learning portál pl.: www.nml.at, www.bildung.at.
11 Az eFit Ausztria projekt honlapja. www.efitaustria.at
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Az Európai Unió és az osztrák IKT-stratégia
Az oktatás és informatika vonatkozásában az EU által kitűzött 2010-es célok: 
• az IKT-eszközök használata terjedjen az oktatás teljes területére, és készségszinten 
épüljön be a tanítás-tanulás folyamatába; 
• a nyitott tanulási környezet megvalósítása; • a jövő tanulási kultúrájához szükséges alapkészségek fejlesztése, illetve általában az 
egész életen át tartó tanuláshoz való hozzáférés bővítése. 
Véleményünk szerint az osztrák IKT-szakpolitika megfelel ezeknek a célkitűzéseknek. 
Ausztria alapító tagja két, európai országokat tömörítő IKT-stratégiai együttműködésnek. 
Az egyik az I-12 Stratégiai Kör, (Strategiekreis I-12 12) Ebben az együttműködésben Ausztria 
mellett két másik német nyelven (is) beszélő állam, Németország és Svájc vesz részt. Az 
országok igen szélesen értelmezik az informatikai fejlesztések fogalmát, hiszen az együtt­
működésben az oktatási szereplőkön kívül részt vesz minden, az IKT-fejlesztésekben ér­
dekelt és kiemelt politikai figyelemmel kísért iparág, pl. az agráripar és a gyógyszeripar 
is. Az együttműködők felméréseket és stratégiákat készítenek, melyeket megosztanak az 
EU-országaival is. 
Az IT-STAR ( 13) Programban Ausztria mellett Csehország, Magyarország, Olaszország, 
Szlovákia és Szlovénia vesz részt. Ez a közép-európai IKT-érdekképviselet szintén megfogal­
maz irányelveket, de ennél lényegesebb, hogy a résztvevők gyakran és sikeresen pályáznak 
jelentős európai uniós fejlesztési forrásokra, mivel ezek kidolgozásában nemzeti képviselőik 
útján maguk is részt vesznek.. A szakpolitika-alkotás és a gyakorlat kapcsolata ebben az 
esetben azt jelenti, hogy az egymáshoz közel fekvő, egy gazdasági-kulturális térhez tartozó 
országok először igényfelmérést végeznek, és helyzetképet készítenek, majd saját igényeik 
alapján próbálják formálni az EU IKT-támogatáspolitikáját. 
Ausztria nemcsak ország-szövetségben, de önmagában is az EU-pályázatok sikeres 
résztvevője, beadott pályázatai közül minden negyedik nyer támogatást (vö. az alábbi, 8. 
ábrát). Érdekes megfigyelni, hogy nagyobb anyagi erejű, jóval népesebb országokat utasít 
maga mögé a beadott pályázatok és az elfogadott pályázatok számaránya, azaz a pályázási 
sikeresség alapján. Az osztrák pályázatok 23,2%-a nyer, míg az EU-átlag (25 ország ered­
ménye alapján) 21%. (ICT Handbook, 2006:56) Ennek a sikerességnek az oka, véleményünk 
szerint, a folyamatos vizsgálatokban és az eredmények kreatív felhasználásában keresendő. 
A másik jelentős előny az állami szerepvállalás. A 2006-os EU-elnökség vezérmotívuma 
az informatikának az állam és az állampolgárok életére gyakorolt hatását vizsgálta (ICT 
Handbook, 2006). 
12 Strategiekreis »I-12« http://www.i-12.org
13 IT-STAR http://www.ifip.or.at/it-star.htm
Az oktatási célú IKT-használat fejlesztéspolitikája Ausztriában28
Az Európai Unió a legfontosabb oktatási célok között fogalmazta meg a tudásalapú 
társadalomra való felkészítést: „Annak a társadalomnak a kiépítése, amelyben a tanulás 
természetes társadalmi szükségletté válik, nem történhet meg egyik napról a másikra. 
Napjainkban olyan nagy horderejű változások játszódnak le, amelyek elkerülhetetlenné 
teszik, hogy az Európai Unió időt és fáradságot nem kímélve minél többet ruházzon be az 
ismeretek hatékony átadásába” (White Paper On Education And Training, 1996  14). Az Unió 
oktatási informatikai stratégiáját leíró kiadvány alcíme jelzi azt az irányt, amelyet az Unió 
több mint egy évtizede kitűzött: Teaching And Learning - Towards The Learning Society (Tanítás 
és tanulás − Egy tanuló társadalom felé). Három kiemelkedően fontos fejleményre hívja fel 
a figyelmet: az információs társadalom megjelenése; a tudományos és a technikai fejlődés követ-
kezményei; valamint a gazdasági tevékenységek nemzetközi jellegűekké válása. A dokumentum 
szerzői szerint ahhoz, hogy az Európai Unió biztosítsa versenyképességét, prioritást kell 
adnia a minőségi oktatásnak és képzésnek. Ettől függ kulturális identitásának megőrzése 
is az elkövetkező évszázad során. 
A 2000 és 2006 közötti célokat megfogalmazó cselekvési program a: Towards A Europe Of 
Knowledge 15. Ez a dokumentum irányelveket fogalmaz meg a Közösség programjai számára. 
Az állásfoglalás megállapítja, hogy belépünk a tudásalapú társadalomba (knowledge society), 
aminek az Unió belpolitikájában érvényesülő négy „pillére” (a Bizottság által kibocsátott 
AGENDA 2000 szerint 16): az innováció, a kutatás, az oktatás és a képzés. A cél megvalósí­
tásának érdekében fokozatosan kiépül a nyitott és dinamikus, közös európai oktatási tér 
(open and dynamic European educational area). A makrogazdasági folyamatok eredményeként 
növekvő, erősen differenciált igény jelentkezik az új jellemzőkkel rendelkező munkaerő iránt, 
amelyet a mai oktatási és szakképzési rendszer nem képes kielégíteni. 
A tanulás új modelljei az új oktatási technológiák bázisán olyan új perspektívákat nyi­
tottak meg, amelyekkel élve lehetőség adódik a fenti kihívás megválaszolására. Olyan 
kutatásokra és fejlesztésekre van szükség, amelyek előkészítik a kommunikációs és infor­
mációs technológiák hatékony és gazdaságos felhasználását a tanulás segítésére. A fentebb 
felsorolt európai IKT-szakpolitikai célok megvalósítását az eFit Austria program tartalmaz­
za. 17 A program legfőbb erénye, hogy a társadalom valamennyi rétegét involválja, számos 
lényeges területen összehangoltan, egyszerre vezeti be az informatikai újításokat. A nemzeti 
program részei:
• eEducation kezdeményezés: a közoktatás tantervi anyagainak, oktatási tartalmainak 
digitalizálása, IKT-val segített oktatási módszerek elterjesztése; 
• eScience kezdeményezés: digitális műszerek és kísérleti módszerek meghonosításának 
és elterjesztésének támogatása;
14 A dokumentum megjelenését követő 1996-os évet az Európai Tanács és az Európa Parlament az egész életen 
át történő tanulás évének nyilvánította [European Year of Lifelong Learning].
15 A dokumentum hivatalos megnevezése: Communication from the Commission COM(97)563 final), elérhető itt: 
http://europa.eu.int/comm/education/orient/orie-en.html
16 A Bizottság 1997. július 16-án kiadott dokumentuma.
17 Az eFIT Austria kezdeményezés honlapja: www.efit.at
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• eTraining kezdeményezés: a szakmai továbbképzések digitális tananyagai és oktató 
protáljai fejlesztésének támogatása;
• eCulture kezdeményezés: a nemzetei kulturális örökség digitalizálása, kreatív infor­
matikai alkalmazások meghonosítása;
• eAdministration kezdeményezés: az elektronikus kormányzás elterjesztése, s ennek 
részeként az informatikai eszközökkel végzett iskolai adminisztráció bevezetése;
• infrastruktúra portál: közbeszerzési információkat tartalma, az IKT-beszerzések köz­
ponti támogatása, illetve szabályozása szolgálatában;
• e-learning kezdeményzés: távoktatási tananyagok fejlesztését támogatja az élethosszig 
tartó tanulási programok részére.
Az eFit Austria programot részben az EU e-Content programja finanszírozza. 2007-ben a 
tananygok 20 %-a volt digitálisan is hozzáférhető (Salzburg-Research, 2007), 2010-re 40 
% az elérendő cél. Az egyik legsikeresebb, EU-finanszírozású projekt az “Edumoodle” kez­
deményezés, amelyben a közismert, nyitott forráskódú távoktatási környezetet az eLISA 
platformmal – egy osztrák fejlesztésű tartalommegosztó környezettel – kapcsoltak össze, 
hogy középiskolások is élvezhessék az e-learning előnyeit. 18 Jelenleg (2010) mintegy 800 
iskolában, a középiskolák 60 %-ában érhető el ez az oktatási tartalomszolgáltatás. 
Ebben a programban szerepel még egy európai prioritás: a fogyatékkal élők és betegek 
IKT-hozzáférésének biztosítása. A Beteg és Izolált Gyermekek Összekapcsolása  című project 
(ILL)  19, egy ilyen európai kezdeményezés, amelyben Ausztria aktív szerepet játszik. 
A FutureLearning program 20 szintén európai prioritások megvalósítását célozza, és a 
jelenlegi osztrák IKT-szakpolitika zászlóshajójának számít, hiszen ebben testesülnek meg 
azok a kezdeményezések, amelyek valóban az IKT-fejlesztésben élen járó európai országok 
közé emelhetik Ausztriát (Racz, 2007).
A FutureLearning részprogramjai:
1. Új oktatási környezetek kialakítása a Web 2.0 technológiák és a mobilinternet integrálá­
sával. A környezetekkel iskolai kísérletek végzése, illetve munkahelyi továbbképzések 
szervezése.
2. Kreatív alkalmazások elterjesztése: a Seymour Papert által „agyvihar”-nak 
(mindstorm) nevezett szabad ötletáramlást, az egyéni alkotókészség kibontakoz­
tatását segítő hardver és szoftver alkalmazások népszerűsítése (Példák: LOGO 
programnyelv iskolai oktatása, digitális művészeti kezdeményezések – pl. az Ars 
Electronica, a linzi évenkénti digitális alkotói seregszemle, 21 – támogatása).
18 Az eLisa Projekt webcíme: www.elisa-project.net, Az EduMoodle projekt webcíme: www.edumoodle.at 
19 A Beteg és Izolált Gyermekek Összekapcsolása (Ill and Isolated Children Connected, ILL) projekt és más, a 
hátrányos helyzetűek IKT hozzáférésével kapcsolatos kezdeményezések honlapja: http://iicc.eduhi.at
20 A FutureLearning program weboldala: www.futurelearning.at 
21 A világ egyik vezető digitális művészeti fesztiváljának számító linzi Ars Electronica honlapja: www.aec.at
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3. Mobilkommunikációs eszközök fejlesztésének és elterjedésének támogatása (példák: 
olcsó laptop, Subnotebook, Communicator, PDA, illetve webeléréssel rendelkező 
okostelefonok oktatási, munkahelyi és szabadidős, kulturális ismeretterjesztési - 
alkalmazása).
Mindezek a technológiák és szolgáltatások, a Web 2.0, a közösségi tartalomszolgáltatás tér­
nyerését segítik. Fontos jellemzője a FutureLearning kezdeményezésnek tehát, hogy annak 
ellenére, hogy központi (állami) támogatással zajlik, az állam nem akarja előírni a hozzá­
férhető tartalmakat, sőt, bátorítja a kollaboratív tartalom-előállítást. Az állam érdeke itt 
a közösség IKT kultúrájának kiterjesztése a mobil eszközökre és az informatikával segített 
kreatív alkotó módszerekre.
Az Európai Unió legtöbb tagországában kötelező a tanári diplomához a szakirányú ok­
tatási informatikai képzettség. Ennek tartalmáról több nemzetközi szervezettel egyeztetve, 
az UNESCO tanárképzési irányelveket dolgozott ki. UNESCO ICT Portal for Teachers néven 
honlapot állított össze (http://www.unescobkk.org/ips/ict/ict.htm).
Az osztrák IKT-továbbképzések területén még ebben az évben (2010) új, nemzetközi 
kurzus jelenik meg: az Európai Pedagógus Számítógépes Jogosítvány, EPICT 22, a dán Okta­
tási Minisztérium pedagógiai informatikai fejlesztő központjának (UNI-C, www.uni-c.org) 
generikus tananyagán alapuló, a nemzeti tantervek és oktatási kultúra igényeihez igazított 
tanárképzési program. Csoportos tanulással, moduláris rendszerben, e-learning tananya­
gokkal, tehát távoktatásos formában elvégezhető kurzus. Az oktatás csoportmunkán alapul, 
kevert típusú (jelenléti és virtuális) tanulási környezetben folyik.
 Az eddig 17 országban – köztük Magyarországon is – akkreditált EPICT program legfőbb 
képzési célja, hogy felkészítse a pedagógusokat a számítógépes eszközök mindennapi tanórai 
használatára, módszertani repertoárjuk bővítésére, miközben segíti őket technikai, módszer­
tani és személyes, illetve szakmai fejlődésükben is. A kurzust Magyarországon az ELTE TTK 
Multimédiapedagógiai és Oktatástechnológiai Központja adaptálta és próbálta ki, de nem 
lett belőle nemzeti oktatási program, mint Ausztriában. Az osztrák szakminisztérium úgy 
véli, fontos a kifejezetten költséges IKT-tanárképzés központi szabályozása, minőségkontrollja, 
és rendszeres megújítása, – ezért döntöttek egy a minisztérium által preferált továbbképzési 
program országos bevezetése mellett. 
Az EPICT tanfolyam részvevői az IKT-eszközökkel segített, együttműködő tudásépí­
tést mint tanulási és tanítási módszert sajátítják el. Az EPICT-tananyag modulokból épül 
fel, a bizonyítvány megszerzéséhez 5–8 modult kell egy csoportnak elvégeznie, melyeknek 
egy része kötelező, a többit pedig bőséges és évről évre megújuló kínálatból választják a 
csoporttagok érdeklődésüknek és szakmai céljaiknak megfelelően. 23 A 60 órás modulokat 
22 European Pedagogical ICT Licence, EPICT, www.epict.org. Az osztrák tananyagokat tartalmazó és a kurzusokat 
népszerűsítő oldal: www.epict.at 
23 Mindegyik modul hasonlóan épül fel, de más-más témát jár körbe pedagógiai és IKT szempontból. A modulszöveg 
tartalmazza a témához kapcsolódó legfontosabb technikai ismereteket, valamint az adott technikában rejlő 
pedagógiai lehetőségeket. A szöveghez cikkek, példák, jó tanítási gyakorlatok leírásai, internetes linkek, vala-
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a hallgatói csoportok 3-4 hónap alatt, saját tempójukban, facilitátor (a csoportok tanulását 
strukturáló, ellenőrző és értékelő e-pedagógus, mentor) segítségével végzik el. A tanfolyam 
során az információs és kommunikációs technológiák (IKT) és az internet nem csupán téma, 
hanem módszer és eszköz is, hiszen maga a kurzus egy internetes tanulási környezetben, 
távoktatásban zajlik. A csoport a tananyagot a kurzust támogató online keretrendszerben 
éri el, ezt önállóan feldolgozza, majd elvégzi a gyakorló és ellenőrző feladatokat. 
Az osztrák oktatási informatikai képzésnek népszerű exportcikke is van, a korábban már 
említett eLisa Akadémia, amelyben kipróbált oktatási módszerekről tanulhatnak a pedagó­
gusok. Fontos új cél az IKT-használat biztonságának fokozása, ezért vezették be kötelező 
képzési komponensként a IT-Security programot.
Az IKT-oktatáspolitika kialakítása
Az osztrák IKT-szakpolitika kialakításában a kormányzat alapvető törekvése a gazdasági 
szereplők megszólítása. A társadalmi vitákra kerülő dokumentumokat kivétel nélkül mindig 
együtt jegyzik a politikusok és az IKT-iparág vezető képviselői. A kutatók feladata a folyama­
tok monitorozása, s eredményeik adják a hátteret a politikusok és a cégek megbeszéléseihez.
A szakpolitika-alkotás folyamata
2007-ben az osztrák kormányzat IKT Stratégiai Bizottságot (IKT-Task Force) hozott létre, 
amelynek vezetői az Informatikai Minisztérium és az Oktatási, Kulturális és Sportminisz­
térium államtitkárai, Heidrun Silhavy és Christa Kranzl. A bizottság tagjai között voltak a 
Siemens, a Telekom, a Cisco és a több infokommunikációs céget tömörítő ISPA vezetői csak­
úgy, mint az oktatásügy kiemelt szereplői. A bizottság célja az volt, hogy olyan intézkedési 
terveket dolgozzon ki, amelyek Ausztriát 2010-ig Európa három legfejlettebb IKT-felhasználó 
országává teszik. Az oktatásnak ebben a stratégiában kiemelt szerep jut, mivel Finnország 
példáját szem előtt tartva, az osztrák oktatási kormányzat is közvetlen összefüggést lát 
az IKT-kompetencia fejlesztése és a tanulási sikeresség között. (Az IKT fejlesztésekről és 
ezek közoktatási hatásairól európai összehasonlításban vö. Kárpáti, 2000, 2008). Az első 
mérföldkövet már 2009-re teljesítették: a szélessávú internetszolgáltatás 2009 végére az 
egész országban hozzáférhető. A 750 millió eurót igénylő beruházást számos, a megvalósítás 
árát és minőségét érintő kritika érte (vö. Micheuz, 2008; Igler, 2010), de eredményessége 
vitathatatlan.
A stratégia érdekessége, hogy jelentős szerepet szán a állampolgári tudatosság nö­
velésének. A szakpolitika kidolgozói úgy vélik, hogy az IKT-kultúra helyes normáinak (pl. 
internetes jogok, személyhez kötött információk védelme stb.) megismerése és elsajátítása 
mint az IKT gyakorlását segítő feladatok tartoznak. A modulok végén a csoport közösen dönt arról, hogy melyik 
modulfeladatot végzik el. A modulfeladatok minden esetben a részvevők oktatási környezetéhez kötődnek, 
gyakran diákjaik bevonásával, a feladatok kipróbálásával oldhatók meg. A feladat kiválasztását és kivitelezését 
a facilitátor segíti.
Az oktatási célú IKT-használat fejlesztéspolitikája Ausztriában32
lényegesen növelheti a lakosság informatikai kompetenciáját, és olyan rétegeket is bevon­
hat a számítógép-használók közé, akik eddig idegenkedtek ettől. Éppen ezért, széles körű 
társadalmi vitára bocsátották a dokumentumot (Igler, 2010). 
A társadalmi vita felvetéseit és a szakértői bizottság eredményeit foglalja össze a je­
lenleg megvalósítás alatt lévő, átfogó szakpolitika dokumentum, az Osztrák Internet Nyi­
latkozat (Österreichische Internetdeklaration, 2010). Több mint 400 szakértő, 35 jelentős 
informatikai céget vezető szakember és 170 kisebb, az informatikai kultúrában érdekelt 
vállalkozás irányítója több mint 60 esetben találkozott, hogy kerekasztal-beszélgetéseken 
vitassa meg az IKT-val kapcsolatos állami feladatokat, és jelölje ki ezek intézkedésekben 
megfogalmazható, megvalósítási stratégiáját. A szakértők, politikusok és a közvélemény 
képviselői a nyilatkozatban az alábbi négy fő célt fogalmazták meg 24:
1. Ausztria legyen a világ vezető IKT-országainak egyike (a vezető szerep az iparban  
való részvételt és az intenzív használatot egyaránt jelenti).
2. A széles sávú internethozzáférés legyen általános.
3. A társadalom minden rétege számára legyen hozzáférhető az IKT-kultúra. 
4. Ausztriában is jöjjenek létre az informatikai kutatások világszínvonalú központjai. 
A négy fő cél operacionalizálásáról szóló legutóbbi, ebben az írásban korábban már 
említett szakpolitikai dokumentum az Osztrák Internet Nyilatkozat (Österreichische 
Internetdeklaration, 2010). A továbbiakban ennek alapján ismertetjük a szakpolitika-al­
kotás szakaszait, mivel ez a dokumentum – igen szokatlan, mondhatni egyedülálló módon 
a hasonló dokumentumok közül − részletesen ismerteti az egyes intézkedések hátterét. 
A dokumentum ezt a három érdekelt felet (stakeholder) nevezi meg, ebben a sorrendben: 
a vezető hazai informatikai cégek szövetségei, a tudományos intézetek és a társadalmi 
érdekképviseleti csoportok. A szakpolitika-alkotás első jellemzője tehát az, hogy az ér­
dekeltek csoportjainak szószólóit ülteti egy asztalhoz, s ezzel szinte kényszeríti ezeket a 
szervezeteket, hogy tagjaik között terjesszék, és vitassák meg az állami elképzeléseket, a 
szakpolitika első változatát, s jussanak egyetértésre. Ezeket az érdekeltcsoporti véleménye­
ket ütköztetve a szakpolitika gazdái, a minisztériumok, joggal remélhetik, hogy igen széles 
körű konszenzust érhetnek el. 
A közösségi vélemények megismerése mellett az egyének önkéntes tanácsadására, a 
„Web 2.0 tudásépítésre” is számít ez a szakpolitika-alkotási forma. Szakértők által mo­
derált, adatgazdag internetes platformmal gyűjtik be a közösségi tudást.  25 Az önkéntes 
véleményezőket időről időre ingyenes, vezető informatikai cégek és kutatóintézetek vagy 
éppen ismert politikusok által szervezett workshopokra is meghívják, ahol szintén mód van 
az egyes intézkedések részletes megismerésére és véleményezésére.
24 Az Osztrák Internetoffenzíva a fő célokhoz kapcsolódó valamennyi intézkedésének felsorolása: Österreichische 
Internetdeklaration, 2010, pp. 84–87.
25 Az Osztrák Internetoffenzíva internetes platformja: www.internetoffensive.at
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A szakpolitika-alkotásnak hierarchikusan szervezett folyamata tehát a következő lé­
pésekből áll:
a. A gazdasági és politikai vezetők elkészítik a szakpolitika vázlatát.
b. Az ipari, tudományos és társadalmi szervezetek saját szakértőikkel értelmezik, és 
vitaanyagokká alakítják a vázlatot.
c. A szervezetek tagjai megvitatják a kiáltványt, és dokumentálják véleményüket.
d. A gazdadasági és politikai vezetők intézkedési tervet készítenek.
e. Az intézkedési tervet ugyanazokban a körökben vitatják meg, mint a szakpolitikai 
vázlatot.
f. Társadalmi fórumokat működtetnek az egyes állampolgárok véleményének megis­
merésére (weboldal, nyilvános előadások, workshopok).
g. A vélemények alapján a politikai döntéshozók korrigálják a tervet, és kiadják az 
intézkedéseket, melyekben forrásokat allokálnak a célokhoz.
Ez a folyamat az Osztrák Internet Nyilatkozat szövegének elemzésével jól nyomon követhe­
tő. A szakpolitika-alkotás résztvevőit és a folyamatokat az alábbi ábra mutatja be.
1. ábra: Az „Osztrák Internetoffenzíva” folyamatábrája
Forrás: Österreichische Internetdeklaration, 2010, p. 37.
A szakpolitika-alkotás első fázisa 2008. március 27. és április 7. között zajlott, ekkor vitatták 
meg az osztrák internet nyilatkozat első szövegét, és kijelölték a fő megvalósítási terüle­
teket.  A hét fő téma altémáit is ez az első egyeztetési kör jelölte ki. Ezután, 2008. május 
21. és június 13. között, számos, a társadalmi nyilvánosságot tájékoztató és véleményét 
kérdező eseményre került sor. Ezeket minden esetben szakértői egyeztetések, a három fő 
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érdekcsoport (ipari szereplők, kutatók, társadalmi szervezetek) és a politikusok egyeztetései 
kísérték. A szakpolitika-alkotási szakaszt záró egyeztetésekre 2008. június 16. és július 4. 
között került sor. 
Az intézkedések megtervezése a szakpolitika fő vonalainak kialakítása után következett, 
és az alábbi fázisokban zajlott:
a. Négyszáz szakértő kiscsoportokban készített javaslatokat a szakpolitika fő témái nyo­
mán a résztémák kialakítására, és az ezekkel kapcsolatos legfontosabb tennivalókra. 
(Igen részletes feladatlebontással dolgoztak, minden szakértő csak saját területéről, s 
nem egy nagyobb, de általa alig ismert témakörről készített javaslatokat.)
b. A fő javaslattevők (az ipari, tudományos és társadalmi szervezetek vezető szakértői) 
kiválasztották a legfontosabb és leginkább megvalósítható javaslatokat.
c. A minisztériumok szakemberei által készített, az egyes fő témakörökhöz rendelt 
intézkedési terv ezek alapján rangsorolta a teendőket. A rangsor kialakításakor hi­
vatkoztak a releváns kutatási jelentésekre, vitaösszegzésekre és egyéb, az érdekelt 
szervezetek által gyűjtött dokumentumokra. (Az intézkedések forrása tehát világo­
san nyomon követhető volt. Az érdeketek láthatták, mit került fogadtak el javaslataik-
ból).
d. Az intézkedések megvalósításában érdekelt minisztériumok gazdasági szakértői a 
tervek alapján költség-haszon elemzést készítettek. Ezekből kiderült, melyek azok a 
nélkülözhetetlen financiális feltételek, amelyek nélkül bele sem érdemes fogni az 
intézkedések megvalósításába, illetve melyek a kevés anyagi forrás bevonásával, 
jelentős hasznot hozó, a szakpolitika lényegi elemeit megvalósító intézkedések.
e. Ezek után került sor a megvalósíthatósági tanulmányok elkészítésére.
Hat megvalósíthatósági indikátort dolgoztak ki, amelyeket azután minden egyes intézkedés 
esetében alkalmaztak:
1. Megvalósítási esély: a szakpolitika egyes elemeinek mekkora az esélye – az érdekeltek 
támogatását figyelembe véve – a megvalósulásra.
2. A megvalósítás kezdő dátuma: mikorra teremthetők meg a feltételek (pl. közbeszerzé­
si eljárással) egy intézkedés bevezetésére.
3. A megvalósítás időtartama.
4. Érdekeltek, akik segíthetik vagy akadályozhatják az intézkedés megvalósulását.
5. Létező kezdeményezések – amelyekre az intézkedés támaszkodhat, amelyek részei 
lehetnek az innovációs folyamatoknak vagy ellenkezőleg, amelyek ellentétes irány­
ban hatnak majd.
Az indikátorok segítségével 2009-ben értékelték az egyes témakörökben meghozandó in­
tézkedéseket, majd elemezték a hét fő témakör megvalósítását célzó tevékenységek közötti 
átfedéseket, a szinergiák kialakításának lehetőségeit. Ez a kapcsolatrendszer segített az 
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anyagi források allokálásában. Az oktatást és képzést érintő legfontosabb intézkedések kapcso­
lódnak a tanárképzéshez, ahol kötelező tantárgyként akarják bevezetni a médiadidaktikát, 
de függenek az oktatásfinanszírozástól is, hiszen az iskolák infrastrukturális ellátottságát 
folyamatosan fejleszteni kell, hogy a médiakompetencia valóban minden tanuló által bir­
tokolt képesség legyen.
Az egyes gazdasági, infrastrukturális és e-kormányzati intézkedések összefüggnek. 
A „vezércél”: Auszria élen járó IKT-országgá tétele, itt is a legtöbb erős és közepesen erős 
kapcsolattal rendelkezik, tehát ebben a tervezési szakaszban is nyilvánvaló, mennyire fontos 
az országnak a versenyképesség fokozása ezen a területen. 
A legkevésbé erős prioritás e szerint az elemzés szerint a kutatóintézetek fejlesztése, az 
IKT-val kapcsolatos kutatások előmozdítása. Más forrásokból is ismert, hogy Ausztria ezen 
a területen elfogadja az adaptáló, felhasználó ország státusát, – az oktatásban, iparban és 
e-kormányzatban viszont jelentős fejlesztéseket tervez.
2. ábra: Az egyes IKT-val kapcsolatos, gazdasági, infrastrukturális és e-kormányzati 
intézkedések összefüggései
Forrás: Österreischische Internetdeklaration, 2010, p. 52.
A legfontosabb cél Ausztria vezető IKT-országként való pozicionálása. A politikusok ezt az 
igazán motiváló „vezércélt” választották ki a négy fő célkitűzés közül, hogy a jelentős költ­
séggel járó intézkedéscsomaghoz minél nagyobb társadalmi elfogadást nyerjenek. Az IKT-
szakpolitika megalkotása a szövetségi államokban kezdődik, majd az IKT iránt kiemelten 
érdeklődő államok politikusai megegyeznek regionális, illetve nemzeti akciókban, s ezeket 
viszik a szövetségi kormányzat elé.
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Az oktatási IKT-fejlesztések az osztrák szervezésű nemzetközi konferenciák bemuta­
tóiból jól nyomon követhetők. 26 Elképzelhetetlen, hogy egy régió kimarad vagy alulmarad 
a fejlesztési források elosztásáért vívott harcban, ha jelentős nemzeti prioritásról van szó. 
Az osztrák IKT-szakpolitika megvalósítói a szövetségi államok megfelelő szervezetei. 
A szervezetek között ipari, kulturális, tudományos és társadalmi orientációjúakat egyaránt 
találunk. S kiválasztás a központi IKT-irányítás preferenciáit tükrözi (ICT Handbook, 200: 37). 
Az IKT-val kapcsolatos lényeges regionális kutató és fejlesztő intézmények: 
• Bécs: VITE Network• Alsó-Ausztria: Technopol Wiener Neustadt • Felső-Ausztria: Mechatronics klaszter• Salzburg: Digital Media klaszter• Styria: Telereg, Nanonet Styria• Karintia: Silicon Alps;  Micro electronics me2C klaszter.
A szakpolitika-alkotás fókuszpontjai
Az „Osztrák Internetoffenzíva” kialakítását hat fő téma, az úgynevezett „Életterek” 
(Lebensbereiche) kijelölésével kezdték, a bizottságok ezek mentén alakultak:
1. A képzés és a nemzedékek (Bildung und Generationen), munkacsoport vezetője: Tomas 
Hintze, UPC AustriaGmbH;
2. Egészségügy és szociális problémák (Gesundheit und Soziales), vezető: Ing. Rudolf 
Kemler, Hewlett-Packard GmbH;,
3. Kultúra és média (Kultur und Medien), munkacsoport vezető: Ing. Mag. Rudolf Fi­
scher, Telekom Austria TA AG;
4. Biztonság és a felhasználó védelme (Sicherheit und Konsumentenschutz), munkacso­
port vezető: Mag. Mathias Grandosek, Arbeiter-kammer Wien;
5. Gazdaság, infrastruktúra és e-kormányzat (Wirtschaft, Infrastruktur und e-Govern-
ment), munkacsoport vezető: Mag. RenéTritscher, Wirtschaftskammer Österreich;
6. Tudomány és kutatás (Wissenschaft und Forschung), munkacsoport vezető: Dr. Peter 
Rastl, Universität Wien.
A társadalmi viták során hamar felmerült az igény az „Életterek”, a fő témák kiegészítésére, 
s ezt a hetedik területet csatolták a fentiekhez:
7. Környezetvédelmi problémák az IKT használattal kapcsolatban (Green ICT), munka­
csoport vezető: Ing. Dietmar Appeltauer, Nokia Siemens Networks.
26 A legjelentősebb, az oktatási informatika kérdéseit tárgyaló konferenciát évente, szeptember elején Eisenstadt 
rendezik. A finanszírozó a szövetségi oktatási minisztérium (BMUKK), az előadók valamennyi szövetségi álamból 
érkeznek. A bemutatókat egyfajta versenyszellem hatja át – a központi célok megvalósításának sikerét szeretnék 
demonstrálni a résztvevők.
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A szakpolitika intézkedési hátterét három szempont kiemelése jellemzi. Szervezési, 
jogi és nemzetközi kapcsolatokat vesznek figyelembe mint peremfeltételeket, amelyek a cél 
eléréséhez szükségesek (Österreischische Internetdeklaration, 2010: 46). 
A három fő szervezési célt jelöltek ki: az Európai Unióban az IKT témában programve­
zetői szerephez jutni, az EU-kompetenciacentrumainak egyikét Ausztriában megalapítani, 
az ügyintézést az IKT-alapú innovációk követelményei szerint kialakítani. (Ez valószínűleg 
a gyorsaságot is jelenti, hiszen az oktatásban például az egyik legnagyobb probléma az 
intézkedések lassúsága, szemben a számítógépes fejlesztések sebességével.
Szereplők, szervezetek
Ebben a részben áttekintjük, melyek a legfontosabb, az oktatási informatikai fejlesztéseket 
meghatározó országos intézmények, konzultatív testületek, szakértők, felhasználói cso­
portok, szakmai műhelyek. (A jelenleg legnagyobb volumenű állami intézkedéscsomag, az 
„Osztrák internetoffenzíva” beharangozó kiadványában valamennyi, a területen szerepet 
játszó szervezet fel van sorolva: Internetoffensive Österreich, 2010: 22–23).
Ausztriában a döntéshozás szélsőségesen centralizált, az IKT-szakpolitika alakításá­
ban az iskolák alig vesznek részt (Schmid, 2005: 21) A központosítás ellenére, a közoktatási 
témavezetők kompetenciái közül kiemelt helyen szerepeltetik az innovációra való törekvést, 
és az iskola folyamatos megújítását.
A 2006-os osztrák EU-elnökségre készült, adatgazdag tájékoztató kiadványból (ICT 
Handbook, 2006) mutatunk be néhány, az informatikai fejlesztésekkel foglalkozó szervezetet. 
A németül is IKT Task Force-nak nevezett szervezet mindenkori elnökei az Oktatási, Kulturális 
és Művészeti Minisztérium és a Hírközlési Minisztérium államtitkárai, tagjai minisztériumi 
tisztviselők, akik az IKT-szakpolitika megvalósításához rendelkezésre álló pénzeszközök 
felügyelői. 27 A legfontosabb ernyőszervezet az Osztrák Számítógép-tudományi Társaság. 
Ezzel együttműködésben dolgozik az eLearning Környezetek Kutatólaboratóriuma. 28
Fontos gazdasági szereplő Az Osztrák Internetszolgáltatók Szövetsége (ISPA), amely 
az ipari és szolgáltatói szektort 29) képviseli. Ez az ernyőszervezet mindazokat tömöríti, akik 
lényeges szerepet játszanak az IKT-infrastruktúra felépítésében és működtetésében, tehát 
a gyártókat, a tartalom-, szerelési és javítási szolgáltatókat és internetszolgáltatókat. Az 
ISPA célja, hogy az IKT-piac szereplői egymás között egyezzenek meg, és így, közösen 
képviseljék érdekeiket a kormánnyal szemben. A szervezet missziós nyilatkozatában a tár­
sadalmi felelősségvállalás kiemelt szerepet kap. Szerintük az IKT-kultúra nem egyszerűen 
egy új technológia, melyet el kell adni, hanem egy új kultúrtechnika, amelynek társadalmi 
befogadását elő kell készíteni, és folyamatosan gondozni kell. E tanulmány más részében 
27 Az osztrák Oktatási, Kulturális és Művészeti Minisztérium neve: Bundesministerium für Unterricht, Kunst und 
Kultur, weboldala: www.bmukk.at 
28 Az eLearning Környezetek Kutatólaboratóriuma innen érhető el: www.bildung.at   
29 Verband der österreichischen Internet Service Provider, (ISPA), www.ispa.org
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szó lesz egy ilyen előkészítő és gondozó akcióról, az osztrák mobil tanulási programról, 
amelyből kiderül, hogyan működnek az ISPA tagvállalatai társadalmi problémák iránt ér­
zékeny közszereplőként.
Az IKT-fejlesztések monitorozását végzi az Új Oktatási Technológiák Egyesülete / Jö­
vőkutató Intézet (Verein für Neues Lehren und Lernen/Institute for Future Studies). Az 
IKT alapú innovációk követő értékelésével kutató intézetek foglalkoznak, melyek közül 
leghíresebb a Salzburg Research kutatóintézet, ők végzik a szakminisztériumi intézkedések 
monitorozását. 
Kapcsolat más szakpolitikákkal
A kutatás-fejlesztés szektorban az IKT-módszerek és technológiák vezető szerepet játsza­
nak. Mivel az osztrák oktatásügy alapvető célja az informatikai kompetencia mint alap­
képesség megjelenítése valamennyi tantárgy anyagában, tantervi és módszertani szinten 
egyaránt, az IKT-szakpolitika szükségszerűen kapcsolódik valamennyi tantárgy fejlesztési 
elképzeléseihez.
Az esztétikai nevelési célkitűzések és az oktatási informatikai szakpolitika a kreatív 
alkalmazások területén kapcsolódik össze. A művészeti projektek közül érdemes kiemelni 
a KulturKontakt Austria projektjeit: 
• MuseumOnline: közgyűjtemények digitalizálása, oktatási anyagok főleg humán tar­
tárgyakhoz,
• Netdays: nemzetközi internetes projektnap,• eTwinning: az EU iskolai partnerség programja. 
Nemzetközi hírű digitális művészeti oktató és kutatóhely az Ars Electronica Futurelab, amely 
a magyar Képzőművészeti Egyetem oktató és alkotó partnere. 
A szakpolitika gondozása
Az eszközpark bővítése és korszerűsítése nem történhet a minden intézménynek azonos 
szinten juttató, „ajándékozó” stratégia szerint, hiszen erre egyetlen országban sincs pénz. 
A legkézenfekvőbb a jutalmazó elosztás, amely megversenyezteti az iskolákat, s a legtöbb 
helyi erőt, legnívósabb korábbi teljesítményt felmutatókat segíti. A módszer hátránya, hogy 
tovább mélyíti a „digitális szakadékot”. Az esélykülönbségek csökkentésére választhatjuk 
a „nivelláló” megoldást, amely szerint minden iskola minimális eszközparkhoz jut, melynek 
korszerűsítését később saját erőből kell fedeznie. Ennek előnye, hogy minden résztvevőnek 
ad esélyt. Hátránya viszont, hogy az oktatási informatika sorsát a települések anyagi ere­
jéhez köti, s így szinte garantálja az egyenlőtlen fejlődést, számos esetben az elsorvadást. 
A „patronáló” program a számítástechnika alkalmazásában élenjárókat sorsára hagyja, 
s minden anyagi erőt a leggyengébben felszereltek segítésére fordít. A kiválóan teljesítő 
iskoláknak így az innováció helyett, a napi működési költségekre kell fordítaniuk összes 
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belső és külső forrásaikat. Ha pedig nincs példamutató, céghez nem kötődő, elfogulatlan 
pedagógus-élgárda, az oktatás módszereinek és tartalmának alakulása a gyártók piaci 
erején és leleményességén múlik. 
Az osztrák IKT-szakpolitika lényegi eleme, hogy a központi irányelvek – megfelelő fi­
nanszírozással – rövid idő alatt kutatási és fejlesztési projektekké alakulnak. Ezért Ausztria 
az IKT-kutatásokra egyik legtöbbet költő európai ország (ICT Handbook, 2006: 59).
1999 és 2002 között, az OECD (Organisation of Economic Co-operation and Development) 
pedagógiai kutatóközpontja, a CERI (Centre for Educational Research and Innovation, http://
www1.oecd.org/ceri) koordinálásával “Információs és kommunikációs technológiák és a 
tanulás minősége” („Information and Communication Technology (ICT) and the Quality 
of Learning”) címmel 25 ország részvételével kutatás zajlott. Az oktatási informatikai kor­
mány-döntések előkészítését célzó nemzetközi projekt az IKT oktatási felhasználásának 
elemzésével, a fejlesztés kívánatos irányainak meghatározásával kezdődött. A második 
szakaszban iskolai esettanulmányok és tesztvizsgálatok készültek (a részvevő 25 országban 
összesen 94), melyek középpontjában a digitális tartalomfejlesztés és az új pedagógiai kul­
túra elterjesztése állt. A kutatás e résztémájához Magyarország is kapcsolódott, s az ELTE 
Természettudományi Karán működő UNESCO Információtechnológiai Pedagógiai Központ 
koordinálásával az IKT használatában élen járó, a számítógéppel segített tanítás és tanulás 
és kommunikáció módszereit évtizedek óta használó iskolákban esettanulmányok készültek 
(Venezky és Kárpáti, 2004). A kutatás hipotézispárok vizsgálatára alapult, és az alábbi két 
alternatíva összevetésével vizsgáltuk az oktatási informatika elterjedését:
• A számítógépek iskolai elterjedése egyesek szerint követi a hagyományos, mások sze­
rint az új oktatási módszerekre jellemző elterjedési modellt. 
• A számítógéppel segített módszerek jelentős felszereltség-igénye, az eszközök gyors 
avulása miatt egészen más terjesztési lehetőségekről, s így egészen más, sajátos IKT 
elterjedési modellről van szó, mint az eddigi pedagógiai innovációk esetében. 
A hagyományos elterjedési modellt Rogers (1995) leírásából ismerjük. Szerinte egy-egy ok­
tatási újítás megjelenésekor először a minden újra fogékony Újítók (Innovators) karolják fel 
– egy-egy átlagos tantestületből mintegy 2,5% tartozik ebbe a csoportba. Ha sikeresek, 
mindegyikük talál magának 1-2 követőt, ezek a Korai Alkalmazók (Early Adopters), akik a 
tanárcsoport újabb 13,5%-át teszik ki. Az ő lelkesedésük immár tényleg ragályos: 34% Ko-
rai Követői Csoport (Early Majority) áll be az innovatív pedagógiai módszer használói közé. 
A fennmaradókat Rogers Késői Alkalmazóknak (Late Adopters), illetve Visszamaradóknak 
(Laggards) nevezi – ők lesznek azok, akik csak komoly kényszer hatására veszik fontolóra a 
reformok követését. A legtöbb OECD-országban ezt a fejlődési trendet követték.
Ausztriában az oktatási informatikai újítások elterjedése minden bizonnyal másként 
valósult meg. Itt az informatikai fejlesztés centralizált volt, és ma is az: a számítógépesí­
tés nagy hullámokban, tömegesen kezdődött, és a kampányszerű terjesztés nyomán gyors 
ütemben, lökésszerűen alakult ki a felkészítő tanfolyami piac, ami szintén kötődik az állami 
felsőoktatáshoz, állandó minisztériumi kontrollja van, bár eleinte még nincs kapcsolata 
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a pedagógusképzéssel. Az elterjedés tehát nem követheti a szokásos mintázatot, egyszerűen 
nincs rá idő. A gépek megjelennek, taneszközfejlesztésre az oktatási támogatások nagy­
ságrendjét sokszorosan meghaladó volumenű források összpontosulnak, az iskolák lépés­
kényszerben vannak. A számítógéppel segített tanítás és tanulás alapvetően különbözik az 
eddigi, mérsékelten eszközigényes pedagógiai innovációktól. Egy reformpedagógiai irányzat 
követéséhez nem feltétlenül kell annak teljes eszköztárát birtokolni, a kellékek nagy része 
házilag előállítható, vagy meglévő eszközzel pótolható, a lényeg a tanár képessége az új 
didaktikai elvek követésére. A számítógépes oktatásban azonban van egy minimális infra-
struktúra, amely nélkül nincs “digitális pedagógia”, – bár ennek megléte sajnálatos módon 
szintén nem garanciája a jobb színvonalú oktatásnak. Jól leírható továbbá egy optimális 
infrastruktúra is, amely megfelelő háttér a gépekben rejlő módszertani lehetőségek teljes 
spektrumának megvalósításához.
Ausztriában ezek az intézkedések segítették az oktatási IKT-kultúra elterjedését: 
• Kevert típusú (hagyományos és távoktatási) módszerek bevezetése a közoktatásban és a 
felsőoktatásban: egyes tantárgyakhoz a hálón elérhető tananyagok fejlesztése, táv­
konzultáció, mentorálás biztosítása.
• Új pedagógiai módszerek alkalmazása: a konstruktív pedagógia széles körű bevezetése a 
tanárképzésben, módszereinek megtanítása minden iskolafokozat oktatóinak, majd a 
módszerek alkalmazásának elősegítése konstruktív elveken alapuló digitális taneszkö­
zök biztosításával. E módszereket részletesen ismertetni kell a pedagógusképzésben, 
lehetőleg iskolai gyakorlatok segítségével.
• Az oktatásszervezés átalakítása: az oktatási kormányzat az e-management módszereit 
írja elő a köz- és felsőoktatásban, statisztikai adatokat, taneszköz-rendeléseket digi­
tálisan kér és képzéseket is így hirdet meg, kiváló oktatási portálokat biztosít.
• Az informatikai eszközökkel végzett munka technikai segítése főállású személyzet, karban­
tartási és fejlesztési “gépkvóta” és a felkészülést, továbbképzést segítő ösztöndíj- és 
helyettesítési rendszer központi bevezetésével, nemcsak a közoktatásban, de a felsőok-
tatásban, különösen a tanárképzésben is.
Az implementáció értékelése: 
beválás- és hatásvizsgálatok
Az oktatás eredményességének vizsgálatára és ezzel kapcsolatban, többek között, az inno­
vációs folyamatok értékelésére Ausztriában országos, regionális és helyi intézményeket hoz­
tak létre. Mindegyik intézmény sajátos értékelési formákkal dolgozik. Az oktatási informatika 
szempontjából a leglényegesebbek az országos és regionális orgánumok, tehát a miniszté­
riumi bizottságok és a regionális alapon működő szakfelügyelet. Az EU által finanszírozott, 
nagyobb volumenű vagy az osztrák IKT-szakpolitika szempontjából jelentősnek tekintett 
projektekben az osztrák partner legtöbbször maga az oktatási minisztérium, a végrehajtást 
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pedig egy vagy több régió szakfelügyelői által kiválasztott és koordinált tanárok végzik. 30 
Természetes, hogy a projektek belső értékelésében is a már létező oktatási hatékonyságot 
minősítő intézmények kapnak szerepet. (A 2. részben felsorolt innovációs projekteket és 
országos IKT-akciókat is ilyen alapos belső értékeléssel vizsgálják.) 
Az osztrák oktatási rendszer értékelő intézményei:
1. Nemzeti szint: 
a. rendszermonitoring
b. oktatási statisztikák
c. egy-egy témára irányuló (fókuszált) értékelés
d. nemzeti fejlesztések vizsgálata
2. Regionális szint:
a. nemzeti és nemzetközi adatgyűjtések metaelemzése
b. regionális oktatási terv értékelése
c. krízisazonosítás és intervenció
d. önértékelés (az országos szakpolitika helyi megvalósításának vizsgálata)
3. Iskolai szint:
a. iskolai tantervek értékelése
b. pedagógusok értékelése
c. viszonyítási pontok szerinti értékelés (benchmarking) – ez felel meg az orszá­
gos szakpolitika helyi megvalósítása iskolai szintű vizsgálatának
4. Pedagógusok minősítése és önértékelése.
a. teljesítményértékelés (kvalitatív)
b. teljesítménymérés (kvantitatív és kvalitatív)
c. egyéni (ön)értékelési és visszajelzési rendszer  (Eder et al., 2002:31)
Ausztria 1999-ben, a szervezet megalakulásakor kapcsolódott az EU Oktatási Divíziója ál­
tal szervezett Európai Innovatív Iskolák Hálózatához, az ENIS-hez 31. A szervezet nemzeti 
koordinátora Bernhard Racz, a koordináló intézmény a Virtuális Iskola Portál 32, a beválás-
vizsgálatot az eisenstadti Informatikai Főiskola Információs és Tudásmenedzsment Kuta­
tócsoportja szervezte. 33 Az iskolaszervezet kritériumai jelentős mértékben befolyásolták a 
30 Példa egy ilyen projektre, amelyben a résztvevő országokat pedagógiai intézetek vagy egyetemi kutatócso-
portok képviselték, Ausztriát viszont az Oktatási, Kulturális és Művészeti Minisztérium (BMUKK): a digitális 
tartalomszolgáltatást új alapokra helyező CALIBRATE projekt. A jelentések itt hozzáférhetők: www.calibrate.
eun.org, a projekt iskolakísérletének magyar weboldala: www.infoiranytu.hu/calibrate 
31 ENIS = European Network for Innovative Schools, http://enis.org
32 Virtuelle Schule, www.virtuelleschule.at
33 Az osztrák oktatási informatikai kutatások egyik központjának német neve: Fachhochschul-Studiengang 
Informationsberufe, „Information & Knowledge Management“, TechLab, http://www.infomanager.at
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közoktatással kapcsolatos IKT-szakpolitika alkotásban a digitális tananyagok készítését és 
terjesztését (Harter szerk., 2003) Az ENIS számára fontos kritériumok, 34 melyeket a 2003-as 
jelentés szerint ekkorra már sikerült megvalósítani az iskolai oktatásban is:
• Az oktatást optimálisan kiszolgáló informatikai infrastruktúra megvalósítása.• Az iskolai kommunikáció informatikai alapjainak megteremtése (belső levelezőlisták, 
iskolai honlap, rajta tantárgyi honlapok).
• Az oktatást segítő digitális tartalmak fejlesztése és alkalmazása (digitális tananyagok 
és értékelési eszközök).
• A tanárok IKT továbbképzésének iskolai megszervezése, lebonyolítása, értékelése.• IKT fejlesztési terv készítése iskolai szinten, a megvalósítás ellenőrzése.
A jelentés szerint az osztrák iskolák nemzetközi összehasonlításban is kiválóak, magas 
szinten oldják meg az IKT integrációt. Az ENIS hálózathoz való tartozás az osztrák szakmi­
nisztérium (MBKK) számára igen fontos, hiszen ez a nemzetközi szervezet egy újabb mércéül 
szolgál a hazai eredmények ellenőrzésére. Az ENIS-iskolákat a minisztérium támogatja és 
felügyeli, a tanárok számára évente lehetőséget ad szponzorált találkozásra (Eisenstadtban, 
ahol minden szeptemberben IKT-konferenciát rendeznek). Az ENIS-iskolák monitorozását 
így éves szinten, az iskolákban működő ENIS-koordinátorok szakértői fókuszcsoportos in­
terjúkkal oldják meg. 
Az implementáció értékelése: követő értékelés
Ausztriában hagyománya van az innovációk értékelésének. Az értékelési folyamat kötelező 
részei valamennyi, eddig ismertetett, állami finanszírozásban is részesülő  projekt esetében: 
• Ex-ante értékelés: a nemzeti prioritások értelmezése, illesztése a helyi problémákhoz 
és célokhoz.
• Folyamatos monitorozás: a központi intézkedések és a hozzájuk kapcsolódó programok 
értékelése.
• Interim értékelés: az intézkedés megvalósulásának nyomon követése a regionális és 
helyi programok köztes értékelésével.
• Ex-post értékelés: az eredmények és ezek fenntartósága vizsgálata, hatáselemzés. 
Mivel az osztrák IKT-szakpolitika igen jelentős volumenű, a programok vezetői szerint nincs 
lehetőség kvalitatív (az egyes programokat helyszínen vizsgáló, az érdekeltekkel interjús 
adatgyűjtést folytató) elemzésekre, csak az egyes intézkedések makro hatásait vizsgálják. 
(Vö. Österreichische Internetdeklaration, 2010, 2. fejezet).
Egy példa: a FIT-IT program értékelése. A program célja az IKT-fejlesztések kompeten­
cia-hátterének megteremtése, az ipari szereplők körében: új ismeretek közvetítése, kutatási 
témákra munkacsoportok szervezése volt. A program kezdetekor mérföldköveket (project 
34 Azt osztrák ENIS hatásvizsgálati kérdőív itt olvasható: http://enis.matuska.org/index.php
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milestones) állapítottak meg, és ezeket folyamatosan ellenőrizték. Tizenhárom kisvállalko­
zást és tizenhét kutatóintézetet kerestek fel a pályázók közül, – sikereseket és sikerteleneket 
egyaránt. A követő értékelés során vizsgálták a kidolgozott képzések eredményességét, a 
menedzsment hatékonyságát, de követték a sikeres és sikertelen pályázók elégedettségét 
is a pályázatkiírással és értékeléssel. (Az egyik meglepő eredmény: a támogatást nem nyert 
vállalkozások (a pályázók 66 %-a) szintén hasznosnak találták saját részvételüket, hiszen 
a pályázásra való előkészületek során igen sok hasznos információt szereztek a várható 
IKT-fejlesztésekről, s így jobban megismerték az ország IKT-szakpolitikájának tényleges 
tartalmát.) 
A követő értékelés az oktatási informatikában különösen fontos a digitális tananya­
gok minőségbiztosítása területén. Az oktatás minőségének egyik lényeges befolyásoló té­
nyezője, hogy van-e, és rendszeres-e a digitális taneszközök beválásnak értékelése. Bár több 
országban működnek az oktatási szoftverek vizsgálatával foglalkozó munkacsoportok, az 
Egyesült Királyság monitorozó rendszere tűnik a leghatékonyabbnak. A Nemzeti Oktatási 
Hálón (National Grid for Learning, NGfL) a Virtuális Tanár rovatban szerepelnek a szoftve­
reket és honlapokat szemléző írások. Valamennyi, a piacon lévő digitális taneszköz adatai 
lehívhatók az Oktatási Szoftver Adatbázisból (Educational Software Database) és a NGfL 
Taneszköz Indexéből (Learning Resources Index). A Hálóőr (Gridwatch) rovatban a nemzeti 
hálózat munkatársai rendszeresen vizsgálják az oktatási honlapokat, és a téves vagy káros 
tartalmak szerzőit korrekcióra szólítják fel. Az évente kiosztott szoftverdíjak odaítélését, és 
a tananyagok kipróbálását a TEEM csoport szervezi. Az osztrák Virtuális Iskola (Virtuelle 
Schule) kezdeményezés ezt a rendszert vette át, és szakértői csoporttal csakúgy, mint ön­
kéntes értékelőkkel követi nyomon az állami forrásból bőkezűen finanszírozott, ugyanakkor 
(a német piacon) jól eladható digitális tananyagok beválását.
Nemzetközi vizsgálatok
A jelenlegi osztrák IKT-szakpolitika létrejöttében nagy szerepe volt annak az ország-vizs­
gálatnak, amely az informatika gazdasági és társadalmi jelenlétét monitorozta (Vickery, 
2006). A szerző összehasonlítja az osztrák IKT-szakpolitikát más, nagyobb és jelentősebb 
gazdasági erejű országok kezdeményezéseivel, és megállapítja: Ausztria az Európai Unióhoz 
való csatlakozása (1995) óta egyre intenzívebben foglalkozik az informatikai fejlesztésekkel. 
Jelentős előnyt jelent a kis országnak, hogy Németország gazdasági partnere, számos közös 
IKT vállalkozása van, melyek a fejlesztéseket is katalizálják. Vickery szerint az iparban és 
kereskedelemben jól haladnak az IKT-fejlesztések, sokkal jobban, mint Kelet-Közép-Európa 
hasonló méretű országaiban. A szövetségi államokra osztott közigazgatásban igen nehéz 
bevezetni az e-government módszereket. A centralizált oktatásügy lehetővé teszi, hogy 
olyan gyors ütemben folyjanak IKT-fejlesztések, mint az északi államokban vagy Nagy-
Britanniában, de ezek megszervezése – ismét csak az államszövetségi rendszer miatt – nem 
egyszerű. A nemzetközi összevetés végén a szerző felsorolja Ausztria erősségeit és gyenge­
ségeit az IKT-kultúra fejlesztésében.
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Erősségek:
• Az IKT-technológiák és módszerek bevezetése szerkezeti változásokkal járt együtt az 
iparban és kereskedelemben csakúgy, mint az oktatásügyben, s a számítógép inten­
zív felhasználásán alapuló módszerek meghonosítása a struktúrák átalakulása miatt 
könnyebben ment.
• Jelentős összegeket költöttek kutatásra és fejlesztésre, különösen másutt már sikerrel 
alkalmazott technológiák, módszerek meghonosítására. Igen sikeresek a kompeten-
ciacentrumok, melyek egy-egy IKT-terület fejlesztéseit koordinálják.
• A kommunikáció területén felszabadították a piacot.• Nagyon gyenge volt a számítógépes ellátottság a kilencvenes évek végén, mára (2006) 
a középmezőnybe került az ország.
• az eFit Ausztria összefüggő intézkedéscsomagja hatásosabb volt, mint ha egy-egy terü­
leten kezdtek volna reformokat.
• Jelentős forrásokat allokáltak az IKT-fejlesztésekre, s ezek a támogatásokat valameny­
nyi fontos témára kiterjesztik (nincsenek támogatási „lyukak”).
Gyengeségek:
• A központi IKT-szakpolitika szövetségi állami, regionális és helyi szinteken szétforgá­
csolódottan valósul meg (csak egy-egy részterületen vannak eredmények, nem vezet­
nek be mindenütt valamennyi intézkedést).
• Az innovatív kezdeményezések forrása egy-egy  céltámogatás (Sondermittel), amely 
azonban nem jelent fenntartható anyagi bázist.
• Az értékelés esetleges, nincs szisztematikus monitor tevékenység.• Kevés a befektetési tőke, a vállalkozók a közeli kelet-európai országokat részesítik 
előnyben, – márpedig az IKT-fejlesztések tőkeigénye igen nagy.
• Sok a rugalmatlan nagyvállalat, márpedig az IKT fejlesztésekhez kicsi és könnyen vál­
tozó cégek kellenek.
• A lakosság informatikai kompetenciája alacsony, különösen igaz ez a nőkre és az idő­
sekre.
A feltárt előnyök és problémák mind megjelennek a 2010-ben induló, új országos IKT fej­
lesztési szakaszban, amelynek prioritásai tükrözik a hazai és nemzetközi vizsgálatban feltárt 
problémákat. Mint már említettük, az osztrák IKT-szakpolitika formálóinak egyik legna­
gyobb előnye, hogy bíznak a kutatókban, elfogadják eredményeiket, és ezekre alapozva 
lépnek tovább.
Az IKT-kultúrával kapcsolatos nemzetközi vizsgálatok, amelyekben Ausztria részt vett, 
illetve részt vesz ma is:
• „Biztonságosabb internet” kutatás,
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• IEA (International Association for the Evaluation of Educational Achievement) informatikai 
tudásvizsgálat 35, 
• OECD CERI „Information and Communication Technology and the Quality of Learning” 
viszgálat (Kárpáti, 2001),
• PISA (Programme for International Student Assessment) informatikai kompetenciamérés 
(Education at a Glance, 2005, 2007, 2009),
• SITES (Second Information Technology in Education Study) vizsgálat az IKT-kultúra iskolai 
meghonosításáról: (1) Az IKT tanulása – tanulói tudásmérés, (2) Tanulás IKT-eszközök 
felhasználásával (Learning with ICT), (3) Tanulás IKT-eszközök felhasználásán keresztül.
Digitális oktatási szolgáltatások 
(országos vagy regionális)
Digitális tartalomszolgáltatás
Ausztriában a digitális tartalomszolgáltatás az EU eContent (e-tartalom) finanszírozási 
programja keretében kapott jelentős támogatást. A szakminisztérium,  eTartalom Közpon­
ti Intézkedési Tervet („eContent Masterplan”-t), központi tartalomszolgáltatási pályázati 
koncepciót dolgozott ki, a pályázó cégek és intézmények ehhez kellett, hogy kapcsolódjanak. 
A tartalomfejlesztési terv az osztrák iskolák legalább felét szeretné digitális oktatási anya­
gokhoz juttatni 2010 végére. Az intézkedés kapcsolódik a tanár(tovább)képzésbe beiktatott 
digitális didaktikai ismeretekhez, hiszen a pedagógusokat fel kell készíteni a tananyagok 
használatára. A pedagógusok mint tartalomfejlesztők szintén részei ennek az intézkedési 
tervnek, ez indokolja például a később ismertetendő európai tanártovábbképző rendszer, 
EPICT-tanfolyam honosítását.
Ez a fejlesztési elképzelés igen jelentős, ha számításba vesszük, hogy 2005-ben az is­
kolák mindössze 20 %-a használt digitális tananyagokat, s ennél valamivel kevesebben, 18 
%-ban vettek részt az Extra Iskolakönyv (Schulbuch Extra) akcióban, amely tankönyveket 
kínált digitalizált formában (Salzburg Research, 2006).  
Igen sikeres iskolai tartalomszolgáltató program, a Moodle oktatási környezetet a ta­
nárképzésen felül a középiskolai kevert típusú tanulásban felhasználó, EduMoodle, ame­
lyet az eLisa Akadémia gondoz. 2006 szeptemberében az osztrák középiskolák harmadát, 
mintegy 600 középiskolát ért el ez az e-learning rendszer. 2010 végére a terv a középiskolák 
60%-ának bekapcsolása az EduMoodle rendszerbe, a középiskolai tartalomszolgáltatás 
jelentős kibővítésével.
Új tartalomszolgáltatási elképzelés a felhasználók által készített, úgynevezett social 
software (közösségi szoftver) állami támogatásával, egy közösségi szoftver piactér kialakítása. 
Ausztriában egyre jelentősebb a wiki-készítés. E-portfolióba is sokan rendezik munkáikat, 
35 Az IEA vizsgálatok eredményeit a honlap közli. www.iea.org
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már 2006-ban találtak a kutatók 300 olyan középiskolát, ahol a diákok ilyen módon gyűj­
tötték iskolai munkáikat. Ezek a használati módok jelzik, a társadalom számos tagja kész 
és képes digitális tartalmak előállítására, s ennek terjesztésében az oktatási kormányzat 
szívesen segítene. Érdekes új tartalomkészítő kezdeményezés a tanuló közösségek támoga-
tása, a weblog kultúra (a blogolás) oktatási célú felhasználása is. Az e-portfolió használatát 
2010 végére 500 iskolára és 12.000 diákra szeretnék kiterjeszteni. A wiki, a weblog és az 
e-portfolió készítés természetesen már majd egy évtizede beépült a pedagógus (tovább)
képzésbe is (Salzburg Research, 2006).
Az osztrák iskolákat digitális tartalommal ellátó portál a Virtuális Iskola 36. Az iskolák 
számára optimális digitális tartalmak értékelésére a már említett CALIBRATE projektben 
a osztrák szakértők tevékeny részvételével 37 kialakított szempontlista készült. Ezt a listát 
ma is használják az osztrák digitális tananyagok minősítésére (Blamire és Kárpáti, 2008).
A digitális tartalmakat megjelenítő osztrák portálokról közül a legjelentősebb a Virtuelle 
Schule, az eFit Austria, az eLisa Akademie és a Museum Online, amely – nevével ellen­
tétben – nem múzeumpedagógiai portál, hanem a humán tantárgyak teljes köréhez kínál 
anyagokat.
Szoftver- és eszközszolgáltatások
A magyar Sulinet Programirodához hasonló, az iskolai IKT-infrastruktúrával és tartalom­
szolgáltatással foglalkozó központi oktatási informatikai intézmény nincs, az osztrák szak­
minisztérium – amelyben ma (2010. június) főosztályvezetői rangban, Andreas Dorninger 
felügyeli ezt a témát – eseti csoportokat hoz létre vagy egy-egy kutatóintézetet, oktató­
helyet vagy számítógépes céget bíz meg intézkedései végrehajtásának megszervezésével 
és monitorozásával. 
A PC-laborok állami támogatásként való kiosztása itt is lezajlott, 2000-2005 között 
szinte minden osztrák iskola kapott eszközöket. Az eszközfejlesztés és a fenntartás biz­
tosítása, akárcsak Magyarországon, itt is az iskolák feladata, akik saját javítási keretük 
kimerültével, csak a helyi önkormányzathoz vagy magán támogatókhoz fordulhatnak, ha 
elromlik egy számítógép. A széles sávú internetszolgáltatás az iskolák 70 %-át éri el, és 
napról napra bővül, hiszen ennek kiépítése egyike a négy fő nemzeti IKT-célnak. Ma is fo­
lyik a 2004-ben elindult Laptop Osztályok (Notebook Klassen) elnevezésű kezdeményezés, 
amely az igen ambiciózus „adjunk laptopot minden tanuló kezébe!” szlogennel indult, de ma 
már (2010) iskolai laptop kollekciók kialakítását célozza. Ezeket a töltést is biztosító tároló 
szekrényekben lehet egy-egy szakterembe gurítani, ahol a diákok – mivel nem kell számí­
tógépes laborba menniük – egyszerre használhatják a számítógépeket, és a szaktanterem 
más eszközeit is (Racz, 2007).
36 Virtuelle Schule, www.virtuelleschule.at
37 Az osztrák CALIBRATE kutatócsoport vezetője a szakminisztérium (BMUKK) képviseletében Reinhold Hawle 
főtanácsos volt, a kutatást a Salzburg Research Kutatóintézet irányította, felelős kutató. Sandra Schaffer. Mind-
egyikük címe szerepel a Függelékben közölt szakértői névsorban.
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A mobil IKT-megoldások oktatási hasznosítása jelenleg kísérleti keretek között zajlik, 
mintegy 200, 10-15 éves tanulókból álló osztályt (tehát mintegy 9000 tanulót) láttak el 
multimédiás mobillal, amely oktatási szoftvereket tartalmaz, és alkalmas képek, filmek jó 
minőségű elkészítésére és továbbítására. Folynak a kísérletek az úgynevezett subnotebookok, 
az igen egyszerű kliensgépek felhasználásával is. 38
Lényeges cél még az élethosszig tartó tanulás IKT környezetének megteremtése. A ta­
nárképzésben jelentős szerepet játszó eLisa Akadémia például számos, számítógépes is­
mereteket közvetítő ingyenes továbbképzési tanfolyamot kínál távoktatásban, átképzésre 
szoruló munkanélkülieknek.
Az oktatási informatika az osztrák tanárképzés 
rendszerében: célok, feladatok
A jó gyakorlatok közlésének hatékony formája a versenyeken kiváló eredményt elért isko­
lák, tanárok, diákok munkáinak bemutatása, interjúk közlésével. A versenyek az amatőr 
felhasználók kreativitását igénylő versengésektől az iskolai tudást számon kérő szaktárgyi 
versenyekig széles skálán zajlanak, a magyar gyakorlathoz képest sokkal nagyobb nyilvá­
nosság előtt. 39 Valamennyi versenyt támogatja a szakminisztérium, s ez a díjak mellett a 
felkészítő tanárok ösztöndíjban, kitüntetésben részesítését is jelenti.
Az IKT-val kapcsolatos továbbképzési programokat egy központi weboldalon, az IT for 
You angol névvel jelölt közösségi portálon listázzák, a jelentkezési adatokkal együtt 40. A 
tanárképzésben az információs és kommunikációs technológiák (IKT) kötelező tárgyként 
szerepelnek. Az osztrák oktatási szereplők nem gondolják, hogy az IKT-val segített peda­
gógia a netnemzedék tagjai számára néhány kötelező órán elsajátítható. A nemzetközi kri­
tériumrendszereket (Kvilon, 2002, Roberts, 2004, OPE-FI, 2004) az osztrák tapasztalatokkal 
összevetve (Knierzinger et al., 2002, Racz, 2009, Knietzinger et al., 2009), a pedagógusok 
számára az osztrák oktatáspolitika a kompetenciák széles körének kialakítását tartja fon­
tosnak. Itt csak néhányat idézünk, illusztrációként:
• Az IKT operacionális ismerete.
 ˚ Ismeri az oktatásban használt informatikai eszközöket és ezek főbb funkcióit.
 ˚ Képes kezelni a szakterületén széles körben használatos hardver elemeket (pl. 
nyomtató, szkenner, digitális kamera, digitális mérőműszerek stb.).
38 Ilyen subnotebook pl. az Intel cég Classmate PC-je, amelyet 2010 szeptemberétők immár 300 magyar iskola is 
használ majd.
39 IKT használatot igénylő, a közoktatás szereplőit mozgósító versenyek: Fiatal Informatikusok Vetélkedője (Junge 
Informatiker Wettbewerb, JIW, jiw.ocg.at), melyet az Osztrák Számítógéptuományi Társaság (Österreichischer 
Computer Gesellschaft,OCG) szervez. Az osztrák „digitális iskolák” vetélkedője: www.cyberschool.at. A 
számítógépfelhasználást széles körben népszerűsítő verseny:  and the Computer Contest Austria http://www.
contestsinternational.eu/ComputerContest, a nemzetközi megmérettetés osztrák győzteseiről itt lehet érte-
sülni: http://ioi.ocg.at.
40 Az IT for You oldal címe: http://it4u.ocg.at
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 ˚ Képes használni a szakterületén széles körben használatos szoftvereket (pl. 
szövegszerkesztő, táblázatkezelő, ábraszerkesztő, egyéb grafikus program, 
multimédiás tananyag stb.).
 ˚ Képes információkeresési és kommunikációs céllal használni az internetet és 
iskolája belső hálózatát.
 ˚ Képes egyszerű hardver- és szoftverhibák felismerésére.• Számítógéppel segített tanítási órák tervezése és végrehajtása. 
 ˚ Képes a tanulóközpontú, IKT-elemekkel gazdagított oktatási környezet meg­
tervezésére.
 ˚ Képes a szakirodalom és a szoftverértékelő honlapok segítségével tantárgyá­
hoz és tanulóinak érdeklődéséhez, képességeihez leginkább illő szoftvereket 
választani.
 ˚ Különbséget tesz a drilles gyakorlást, prezentációt, mentorálást, szimulációt, 
problémamegoldást, közös munkát és kommunikációt támogató alkalmazások 
között, és képes ezeket az oktatás folyamán célszerűen alkalmazni. 
 ˚ A tanulók fejlettségi szintjének és tudásának megfelelő oktatási informatikai 
alkalmazásokat használ.
 ˚ Óraterveinek készítésekor tanulmányozza a használni kívánt szoftverekkel kap­
csolatos irodalmat.
 ˚ Az egyéni és a kollaboratív tanulást támogató szoftvereket egyaránt beépít 
oktatási programjába.
• A diákok sajátos igényeit a lehetőségek szerint figyelembe veszi.
 ˚ Támogatja a diákok innovatív IKT-használatát és lehetőséget ad kreatív, egyéni 
bemutatók és egyéb produktumok létrehozására. 
 ˚ Támogatja a diákok online kommunikációját helyi és nemzetközi szinten egy­
aránt.
• A számítógépet a problémamegoldó és kritikai gondolkodás és az aktív tudásszerzés 
szolgálatába állítja. 
• Az egész tanév munkájába beépíti az IKT eszközök használatát. 
 ˚ Képes megítélni, mely tananyagrészekhez milyen alkalmazások a legmegfe­
lelőbbek, s így javítja az oktatás eredményességét, motiválóvá és érdekessé 
teszi a tanulást. 
 ˚ Számítógépes eszközökkel is támogatja az interdiszciplináris oktatási progra­
mokat, integrált és komplex órákat.
 ˚ Elősegíti, hogy diákjai az adott szakterületen rendszeresen és magabiztosan 
használják az IKT-eszközöket.
• Tudatosan használja az IKT-alkalmazásokat: ellenőriz, (ön)értékel, továbbképzi magát
 ˚ Értékeli az egyes, számítógéppel segített órák eredményeit, és a tapasztalatok 
alapján javítja oktatási informatikai módszereit.
 ˚ Rendszeresen olvassa a számítógéppel segített tanulásról szóló, tantárgyához 
kapcsolható szakirodalmat.
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 ˚ A tanórákra készülve is használja a számítógépet, pl. bemutatók, szóróanyagok, 
tesztek készítéséhez. 
A szakmai támogatás formái
Nyilvánvaló, hogy egy ilyen, minden elvárást szintetizáló képességlista nem alakítható egy 
az egyben tananyaggá. Nagy része azonban jól paraméterezhető, gyakorlatokká alakítható, 
s értékelése sem megoldhatatlan. Az osztrák tanárképzési programok a szakmai gyakorla­
tot az IKT használattal integráló képzési modell (Aviram és Tami, 2000) szerint alakulnak. 
A továbbképzések túlnyomó többsége a kevert típusú tanulást (blended learning) részesíti 
előnyben, ilyen például az eBuddy/eTutor projekt, illetve a Macromedia Breeze platformot 
alkalmazó képzések. Az osztrák egyetemek és főiskolák gyakran vesznek át külföldön már 
bevált tanegységeket (amire Magyarországon sajnos nincs példa). Az Európai Kredit Transz­
fer Rendszer (ECTS, European Credit Transfer System) figyelembe vételével honosítottak meg 
így az Angliában és Németországban már bevált, az új médiumok oktatási felhasználását 
elősegítő programokat. 41 
A folyamatok összképe, tanulságok a magyar 
IKT szakpolitika alkotás számára
Véleményünk szerint Ausztriában elsősorban az oktatási rendszer autonóm céljai határoz­
zák meg az IKT-kultúra fejlesztését. Nem vitás, hogy az egyes intézkedések kialakításában 
érvényesülnek az ipar, a kereskedelem és a szolgáltatók sajátos érdekei is, de úgy tűnik, az 
osztrák oktatási kormányzat – mint jelentős megrendelő – képes ezeket kordában tartani.
Lényegesek viszont a társadalmi elvárások, ez az a külső hatásrendszer, amelyet leg­
inkább tekintetbe kell vennünk az osztrák oktatáspolitika megítélésben.
Az osztrák oktatáspolitika belső szakmai hagyományai jelentős mértékben hatnak az 
IKT-kultúra terjesztésére. Véleményünk szerint elsősorban ezekről van szó:
1. A szövetségi államok érdekeit felülíró, központi szabályozás.
2. Széles körű egyeztetés a fontosabb intézkedések előkészítésére.
3. Emocionális és kognitív eszközök együttes alkalmazása a szakpolitika megkedvel­
tetésében.
4. A kutatási eredmények figyelembe vétele a szakpolitika megalkotásában.
5. Folyamatos, követő értékelés és eredményességvizsgálat.
41 Az egyetemek IKT fejlesztéseinek többsége itt olvasható: Akademisches Portal (Felsőoktatási Portál):  http://
www.portal.ac.at 
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A társadalmi viták tükröződnek az osztrák IKT fejlesztési dokumentumokban. Az idő­
sek, a nők és a szociálisan hátrányos helyzetűek segítése, a bevándorlóknak szóló, saját 
nyelvű digitális tartalmak készítése, a széles körű, az ország minden iskolájában egyaránt 
hozzáférhető szolgáltatások kialakítása társadalmi igény.
Országos rendezvények, minden iskolát elérő propagandakampány, a közoktatás sze­
replőit csoportonként megszólító szervezetek (pl. szakiskolák számára szolgáltató oktatási 
portál), kötelező továbbképzés – amelyet vonzó helyszínekkel, érdekes előadókkal és bősé­
ges, segédanyagokkal igyekeznek megkedveltetni – mindez erősen készteti a pedagógusokat 
egy-egy újítás átvételére.
A legfontosabb tanulság: az IKT-módszerek és technikák beépítése az oktatásba csak 
akkor lehet sikeres, ha nemzeti prioritássá válik. Ez folyamatos finanszírozást, az európai 
források szervezett felhasználását, a folyamatban lévő és lezárult projektek monitorozását, 
és az eredmények felhasználását jelenti. 
Fontos és Ausztriában még nem megoldott probléma, a fenntarthatóság. Az eddigi IKT-
fejlesztések sikeresebbek lettek volna, ha fenntarthatóságukra is lehet forrásokat szerezni, 
vagy ez beépül az iskolai normatívába. Elképzelhetetlen, hogy egy költséges eszközparkot 
fenn lehetne tartani különben. A magyar IKT-normatíva beválásáról sajnos nem ismerünk 
vizsgálatokat, pedig ez az intézkedés az egyetlen, amelytől a fenntartható fejlődéshez for­
rások várhatók.
Ausztriában minden szinten egyszerre zajlik az IKT-alapú innováció. A regionális vagy 
helyi forrásból korábban számítógépesített, legfejlettebb iskolák már a mobileszközökkel 
kísérleteznek, míg a kezdők megkapták az oktatáshoz szükséges alap infrastruktúrát és 
továbbképzést. Tartalomfejlesztés folyik hazai és nemzetközi finanszírozásból, és az EU 
nemzetközi projektjeiben is ezrével vesznek részt – központi szakmai, néha anyagi támo­
gatással – az oktatási intézmények. 
A továbbképzést nem „privatizálták”, főként egyetemeken és főiskolákon, illetve a 
szakfelügyelet által szervezett iskolai színhelyeken zajlik, nem lett gazdasági szereplők 
zsákmánya. Ez minden bizonnyal meglátszik a színvonalon, és igen könnyen ellenőrizhető. 
Jellemző különbség, hogy Magyarországon nem lett kiemelt nemzeti program az Európai 
Pedagógus Számítógépes Jogosítvány, Ausztriában (és még 17 országban) viszont igen! Az 
osztrák szakminisztérium támogatja az adaptációt, mivel nagyra értékeli a minőségbizto­
sított, nemzetközi tanúsítványt adó képzést.
Végül, igen lényeges előny, hogy Ausztriában sikerült megkedveltetni az IKT-alapú okta­
tási innovációt. Nem minden tanár vállalkozik rá, de szinte mindenki érdeklődik iránta. A té­
máról tartott rendezvényeken, kiállításokon – iskolai támogatással – tízezrek vesznek részt 
évente. Jellemző, hogy a tanulmányunkban sokszor hivatkozott, legújabb IKT-szakpolitikát 
Osztrák Internet Nyilatkozatnak hívják, jelezve, hogy nemzeti ügyről van szó, amelyről Auszt­
riának lényeges mondanivalója van. Ez a szerethető oktatási informatika az, amelyet a 
leginkább át kellene vennünk az osztrák IKT-szakpolitika alkotóinak gyakorlatából.
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Brunczel Balázs
Az oktatási célú IKT-használat 
fejlesztéspolitikája Németországban
A tanulmány az oktatási célú IKT-használat fejlesztési politikáját mutatja 
be Németországban, főként az oktatáspolitikai programok, kezdeményezések 
elemzésére koncentrál. Ahhoz, hogy Németország visszanyerje korábbi szerepét 
és hírnevét a versenyképesség és a technológiafejlesztés területén, megkerülhe-
tetlen az oktatási – és persze a kutatási – rendszer megreformálása. Egy ilyen 
reform során elengedhetetlenek az infokommunikációs technológiák átgondolt 
alkalmazására vonatkozó stratégiai elképzelések. 
A német oktatási rendszer sajátosságai
A német oktatáspolitika vizsgálatakor az első tényező, melyet mindenképpen tekintetbe 
kell venni, az, hogy az oktatáspolitikai feladatok és felelősségek megoszlanak a tartomá­
nyi és a szövetségi kormányzatok között. A tartományok felelősek az alap-, a közép- és 
a felsőfokú oktatásért, s részben a továbbképzésért. A szövetségi kormányzat illetékes­
ségi körébe pedig az iskolarendszeren kívüli képzés vagy továbbképzés tartozik, továbbá 
a tanulmányi támogatási rendszer, a felsőoktatásba való bekerülésre és a diploma meg­
szerzésére vonatkozó szabályozás, illetve az oktatási rendszer és a munkaerőpiac közti 
közvetítés. Németországban nem létezik olyan szerv, amely jogi erővel kikényszeríthetné 
az oktatáspolitika e különböző felelősei és területei, vagyis tulajdonképpen a tartományok 
közti koordinációt. A legfontosabb koordinációs testület a Kultuszminiszterek Konferenciája 
(Kultusministerkonferenz), amely a tartományok azon minisztereiből és szenátoraiból áll, 
akik az oktatásért, a képzésért, a kutatásért és a kultúráért felelősek. A Kultuszminiszterek 
Konferenciájának a legfontosabb koordinációs feladatai közé tartozik:
• A tartományokban használt bizonyítványok megegyezőségének vagy összehasonlít­
hatóságának a biztosítása.
• Előmozdítani a minőségi szabványok biztosítását a képzés különböző szintjein.• Az oktatási, kutatási és kulturális intézmények kooperációjának az ösztönzése. 1
Szövetségi szinten pedig az oktatásügyért az Oktatási és Kutatási Minisztérium felel, s a 
legátfogóbb fejlesztési programok nyilvánvalóan ettől a minisztériumtól erednek.
1 www.kmk.org
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Az IKT-val kapcsolatos legfontosabb 
oktatáspolitikai stratégiák és kezdeményezések
Mielőtt rátérnénk a friss oktatáspolitikai stratégiák tárgyalására, érdemes szemügyre 
venni egy némileg korábbi, 2000-ben elfogadott, a német oktatási rendszer informatikai 
infrastruktúrájának javítását szolgáló stratégiát. A szövetségi Oktatási és Kutatási Mi­
nisztérium a Csatlakozás kizárás helyett: IT az oktatásban 2 (Anschluss statt Ausschluss: IT 
in der Bildung) című cselekvési programja központi elemét alkotja az „Innováció és mun­
kahelyek a 21. század információs társadalmában” (Innovation und Arbeitsplätze in der 
Informationsgesellschaft des 21. Jahrhunderts) elvevezésű programnak.
A program megállapítja, hogy a tudástársadalomban az oktatás új kihívásokkal kell, 
hogy szembenézzen. Nemcsak több befektetésre van szükség, hanem az oktatási rendszer 
tartalmi és strukturális reformjára is. A német oktatási rendszernek a jövőben a következő 
feladatokat kell ellátni:
• Kulcskompetenciákat kell közvetíteni a tanulók és a tanárok számára.• Meg kell akadályozni a társadalmi kirekesztést a képzettségekre vonatkozó új és nö­
vekvő követelmények tekintetében.
• Támogatni kell az egyéni tehetségek kibontakozását.• Minőségi oktatást kell nyújtani és szolgáltatásorientáltnak kell lenni.• Nemzetközi irányultságúnak kell lenni, ösztönözni és támogatni kell a cserét más or­
szágokkal.
A szövetségi kormányzat elindította az ehhez szükséges reformfolyamatot, amely az alábbi 
területeket célozza meg:
• Individuális, társadalmi és interkulturális kompetenciák megteremtése, mint a krea­
tivitás, felelősségvállalás és társiasság.
• Eszközök és módszertani kompetenciák a tudás hozzáférhetővé tételéhez és alkalma­
zásához, ilyenek a média- és nyelvi kompetenciák.
• Ez egész életen át tartó tanulás kultúrája.• A tanárok képzése és továbbképzése, alkalmazkodva az iskola új feladataihoz.• Szabványok a képzési kínálatra és a szolgáltatókra vonatkozóan, melyek minden ügyfél 
számára transzparensek, s egyúttal biztosítják a kínálat minőségét.
• Több felelősség az oktatási intézmények részéről a költségvetés, a munkatársak ki­
választása, a modern vezetési és menedzsment-ismeretek és a kínálat rendszeres 
értékelése tekintetében.
• Az egyetemek és főiskolák nemzetközivé tétele az oktatók, a struktúra és a kínálat 
tekintetében, amely magába foglalja a felsőoktatási intézmények marketingjét is.
• Az egyetemek és főiskolák versenyképessé tétele nemzetközi szinten.
2 BMBF 2000.
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A program a német oktatási rendszer céljaként fogalmazza meg a következőket:
• Magától értetődővé kell tenni az új információs és kommunikációs technológiák hasz­
nálatát a tanárok és a tanulók számára.
• El kell terjesztenie az egyre fontosabbá váló IT-kompetenciákat.• Meg kell teremtenie az alapot ahhoz, hogy minden társadalmi csoport részesülhessen 
az új médiumok hasznából.
E célok eléréséhez a következő feladatok elvégzése szükséges:
• Az új médiumok következetes integrációja az oktatásba. Az iskoláknak, az üzemeknek 
és a felsőoktatási intézményeknek ehhez rendelkezniük kell a megfelelő hardverrel, 
szoftverrel és használható interneteléréssel. Szintén biztosítani kell ennek az infra­
struktúrának az installációját, üzemeltetését és karbantartását. Szintén gondoskodni 
kell a tanárok képzéséről és továbbképzéséről az IT felhasználásának tekintetében.
• A modern információs és kommunikációs technológiák felhasználása minden képzési 
intézményben az egész világra kiterjedő oktatói és kutatói közösség médiumaként.
• Az információcsere biztosítása az intra- és interneten keresztül, olyan oktatási modu­
lok és tananyagok létrehozása, melyek az interneten keresztül rendelkezésre állnak. 
Továbbá virtuális könyvtárak kiépítése.
• Az IT-kompetenciák közvetítése a képzés és továbbképzés minden szintjén. 
A program az oktatási rendszer három területén fogalmaz meg cselekvési terveket, úgymint:
Alapfokú oktatás:
• Az infrastruktúra kiépítése• Kompetenciák megteremtése• Tartalmak létrehozása• Új koncepciók kidolgozása
Szakképzés:
• A képzési rendszer modernizálása• Képzési helyek létrehozása• Oktatók kiképzése• A Szövetségi Munkaügyi Intézet továbbképzési intézkedéseinek a kidolgozása• A továbbképzés erősítése az üzemekben• Új médiumok használata a szakképzésben az IT-iparon kívül is• A hálózatalapú tanulás széleskörű elterjedésének az ösztönzése• A kutatási intézmények kompetenciáinak a feltárása• A továbbképzési kínálat minőségének a növelése• A foglalkoztatási potenciál kihasználása
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Egyetemek és főiskolák:
• Az IT-infrastruktúra kiépítése• Új oktatási és tanulási koncepciók kidolgozása• Oktatási és tanulási szoftverek kifejlesztése a felsőoktatás számára• Az IT-képzés erősítése az egyetemeken és főiskolákon
A program ezen kívül meghatároz három további területet, melyek mindenki részvételét 
hivatottak szolgálni:
• Az új médiumokhoz való hozzáférés megkönnyítése• A nők motiválása az IT használatára• Az idősek integrálása
A számítógépek alkalmazása az oktatásban:
• Mindegyik iskolatípusban emelkedett azoknak az iskoláknak az aránya, melyek szá­
mítógépet alkalmaznak az oktatásban, s ez igaz minden tantárgy és szakmai ágazat 
esetében.
• Az általános iskolák a különböző tantárgyak esetében az alábbi arányban alkalmazzák 
a számítógépet: német nyelv és irodalom 95%, matematika 93%, szaktárgyak 92%, 
munkaközösségek 64%, idegen nyelv 58%, zene és művészet 38%, természettudomá­
nyok 26%, vallás és etika 25%.
• A középiskolák esetében ezek az arányok a következőképp festenek: matematika 92%, 
német nyelv és irodalom, illetve természettudományok 79%, informatika 77%, idegen 
nyelv 77%, munkatan, közgazdaságtan, technika 73%, zene és művészet 60%, vallás 
és etika 47%, szakmai oktatás 34%.
• A szakiskolákban pedig a következő arányokkal találkozhatunk: informatika 87%, né­
met nyelv és irodalom 83%, idegen nyelv 80%, társadalomtudományok és matematika 
79%, természettudományok 73%, kereskedelem: 68%, munkaközösségek 56%, ipari 
és technikai területek 49%, munkatan, közgazdaságtan, technika 45%, vallás és etika 
45%, szakoktatás 35%, humánszolgáltatások 28%, zene és művészet 27%.
Internet használata az oktatásban:
• Az internet használata minden iskolatípusban erősödött, s ez az erősödés egyaránt 
igaz szinte minden tantárgyra, oktatási területre és szakmaterületre.
• Az általános iskolákban az internethasználat elterjedtsége az egyes tantárgyakat te­
kintve a következőképpen alakul: szaktárgyak 79%, német nyelv és irodalom, illetve 
munkaközösségek 54%, matematika 40%, idegen nyelv 37%, művészet és zene 34%, 
természettudományok 28%, vallás és etika 23%.
• A középiskolák esetében ezek az arányok a következők: természettudományok 81%, 
társadalomtudományok 79%, informatika és munkaközösségek 77%, német nyelv és 
irodalom 76%, munkatan, közgazdaságtan és technika 71%, idegen nyelv 69%, mate­
matika 67%, művészet és zene 57%, vallás és etika 47%, szaktárgyak 31%.
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• A szakképzés esetében pedig a következő arányokat találhatjuk: informatika 85%, 
német nyelv és irodalom, illetve társadalomtudományok 79%, természettudományok 
77%, idegen nyelv 75%, kereskedelem 66%, ipari és technikai területek, illetve matema­
tika 60%, munkaközösségek 57%, munkatan, közgazdaságtan, technika 46%, vallás és 
etika 45%, szaktárgyak 34%, humánszolgáltatások, illetve zene és művészetek 25%.
Csúcstechnológiai Stratégia
Az szövetségi szintű Oktatási és Kutatási Minisztérium legátfogóbb fejlesztési stratégiája a 
Csúcstechnológiai Stratégia (Hightech-Strategie für Deutschland). 3 A stratégiát 2006-ban 
hívták életre. Preambuluma szerint Németország jó kiinduló feltételekkel rendelkezik ahhoz, 
hogy sikerrel feleljen meg a 21. század innovációs kihívásainak. Mindezek kiaknázásához 
azonban további erőfeszítésekre van szükség a kutatói és a vállalkozói szellem előmozdítása 
terén. A Csúcstechnológiai Stratégia célja tehát mindennek az ösztönzése.
A Csúcstechnológiai Stratégia prioritásait a német gazdaság és tudomány eddigi ered­
ményeire alapozva állították fel. A stratégia ennek megfelelően öt olyan szektort sorol fel, 
melyeket kiemelt területekként kíván kezelni:
• Az egészség és az életminőség javítását szolgáló csúcstechnológiák.• Klímavédelem, a természeti erőforrások védelme és energiagazdálkodás.• Az állampolgárok biztonságának a garantálása a szociális és a technikai infrastruktúra 
védelme révén.
• A mobilitás fejlesztése a szükségleteknek megfelelő környezetbarát közlekedési tech­
nológiák segítségével.
• A kulcstechnológiák fejlesztése.
Jelen kutatás szempontjából a legutolsó pont a legfontosabb. A programpont a következő 
technológiai területeket kezeli kiemelten:
• Információs és kommunikációs technológiák• Optikai technológiák• Termelési technológiák• Anyagtechnológiák• Biotechnológia• Nanotechnológia• Mikrorendszerek• Innovatív szolgáltatások
Ezek közül az IKT területén megvalósult kezdeményezéseket részletesebben is át fogjuk 
tekinteni, előbb azonban érdemes a Csúcstechnológiai Stratégia néhány további jellemzőjét 
megvizsgálni. 
3 www.hightech-strategie.de
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A stratégia külön kitér a keretfeltételek fejlesztésére, ugyanis a sikeres és innovatív 
termékek és szolgáltatások kifejlesztéséhez innovációbarát környezetre van szükség. A stra­
tégia nyolc kiemelt fontosságú keretfeltételt sorol fel:
• A finanszírozás erősítése• A vállalkozásalapítás feltételeinek a javítása• Innováció közbeszerzésen keresztül• A szellemi tulajdon védelme• A szabályozás és a szabványok mint az innováció motorjai• A bürokrácia átalakítása• A német tudományos rendszer modernizálása• A nemzetközi kooperáció erősítése.
Az oktatási rendszerre vonatkozó stratégiai elemek az utolsó előtti, vagyis a tudomány 
modernizálását célzó programponton belül találhatók.
A Csúcstechnológiai Stratégia tehát két ponton érintkezik témánkkal, az oktatás és 
az IKT kapcsolatával. Egyrészt az egyik prioritáson, a kulcstechnológiák fejlesztésén belül 
külön is nevesítve van az IKT. E szektor előmozdítását az IKT 2020, illetve az iD2010 prog­
ramok szolgálják. Másrészt pedig a keretfeltételeken belül külön megemlítik a tudományos 
rendszer modernizálását, melynek egyik eleme a Felsőoktatási Paktum 2020 elnevezésű 
kezdeményezés. Az alábbiakban tehát ezt a három programot tekintjük át.
iD2010 – Német Információs Társadalom 2010
A 2006 végén elfogadott stratégia 4 alapja az a felismerés, hogy a német gazdaság leg­
fontosabb motorja napjainkban az IKT-szektor. E terület nem csupán önmagában jelentős, 
hanem szinte mindegyik másikat is befolyásolja. Így a német gazdasági növekedés 40%-a 
visszavezethető az információs és kommunikációs technológiák alkalmazására. Az IKT kitün­
tetett szerepet tölt be a foglalkoztatásban is. Fontos szerepet játszik továbbá a társadalom 
életében, hiszen majd mindenki használja valamilyen formában. Mindezek ellenére még 
messze nincsenek kihasználva az e technológiákban rejlő lehetőségek. Az IKT-ra irányuló 
befektetések például arányaikat tekintve elmaradnak az Egyesült Államokhoz, Japánhoz 
vagy a skandináv államokhoz képest. A program igyekszik összekötni és egységbe olvasztani 
a szövetségi kormányzatnak az IKT-szektor fejlesztésére irányuló intézkedéseit. Az iD2010 
program az EU 2006-ban elfogadott i2010 stratégiájának támogatását hivatott szolgálni. 
A program meghatározza a 21. század információs társadalmában fellépő kihívásokat, 
s ennek megfelelően négy stratégiai területet jelöl ki: 
• Először is a konvergencia, a mobilitás és a hálózatosodás kihívásaival kell szembe­
nézni, melyeket a jogi és technikai keretfeltételek olyan alakításával kívánnak meg­




• A második kihívást a digitális integráció és az online szolgáltatások jelentik. Ez a pol­
gároknak és az államnak az információs társadalomba való integrációját teszi szük­
ségessé. Egyrészt tovább kell fejleszteni a meglévő online szolgáltatásokat, másrészt 
pedig el kell érni azon polgárok integrációját, akik eddig nem használták ezeket a szol­
gáltatásokat. 
• A harmadik feladat a biztonság megteremtése. • A negyediket pedig a kutatás és a fejlesztés eredményeinek a gyakorlatba való átül­
tetése jelenti.
Az alábbiakban azokat a pontokat vesszük számba, amelyekben a program kitér az okta­
tással kapcsolatos kérdésekre. Az első stratégiai területen, a keretfeltételek biztosításának 
kérdésében külön programpontként szerepel az elektronikus médiumoknak a képzésbe és 
továbbképzésbe való integrálása. Ezen belül a stratégia elsősorban az e-learning alkalmazá­
sokkal foglalkozik. Kívánatos lenne e megoldások integrálása a képzésbe és továbbképzésbe, 
azonban a jelenlegi piaci fragmentáltság ez ellen hat. A tanulmány szerint növelni kellene e 
szolgáltatók piacra jutási lehetőségeit. A jövőben meg kell találni az e-learning szolgáltatók 
és a továbbképző intézmények együttműködésének az új, hatékonyabb formáit, illetve bizto­
sítani kell az e-learning szolgáltatások jobb összehasonlíthatóságát. E programpont alapján 
két konkrét kezdeményezés született meg az oktatásra és a továbbképzésre vonatkozóan:
ContentSharing kezdeményezés. 5 A projekt célja a tartalomszolgáltatók és az oktatási, 
képzési intézmények közti súrlódásmentes, hatékony, üzleti alapú kooperáció, vagyis a 
meglévő e-learning megoldások elterjesztése, és újak kifejlesztése a felhasználók számára 
elérhető áron. A projekt tulajdonképpen egy online piactér az e-learning szolgáltatások és 
tartalmak cseréjére. Innovatív integrációs modellként egész Németországra kiterjedő há­
lózatot kívánnak kifejleszteni, amely minden fél számára kedvező (win-win) megoldásokat 
eredményez. A projekt elindítását az a felismerés motiválta, hogy az e-learning szolgálta­
tások sikere a jövőben azon múlik majd, hogy mennyire sikerül didaktikailag hatékony és 
minőségi e-learning termékeket kínálni a célcsoportoknak kedvező áron. A tapasztalatok 
alapján a legfontosabb költségtényezőt a médiaalapú tananyag kidolgozása jelenti. A ta­
pasztalatok szerint nem kifizetődő a különböző célcsoportok számára egyenként, külön-
külön kifejlesztett tananyag. Hatékonyabb eljárásnak tűnik az, hogy a minőségi e-learning 
tartalmakból modulokat hoznak létre, melyeket aztán a távoktatásban tetszőlegesen lehet 
kombinálni. Ehhez olyan megoldásokra van szükség, melyek átültethetők és kompatibilisek 
egymással technológiai, szervezeti és pedagógiai szempontból. A ContenSharing program 
célja pontosan ennek az előmozdítása a tartalomszolgáltatók és a képzést nyújtók orszá­
gos szintű, mások számára is nyitott kooperációjának előmozdítása révén. Mindennek az 
eredménye pedig egy online e-learning piactér, amely a különböző ügyfelek számára az 
alábbi előnyöket kínálja:
5 www.contentsharing.com
Az oktatási célú IKT-használat fejlesztéspolitikája Németországban62
• A képzési modulok létrehozói piaci értékesítésre kínálhatják a tartalmakat a 
ContentSharing rendszeren, módosíthatják a már meglévő tartalmakat, és informáci­
ót szerezhetnek az összkínálatról.
• A tananyagok vásárlói kereshetnek és válogathatnak az összkínálatból, s a beszerzett 
modulokból tetszőleges e-learning kurzusokat építhetnek fel.
• A képzési anyagok viszonteladói pedig átalakíthatják saját tartalmaikat, vagy ötvöz­
hetik azt más elemekkel, s az eredményt újra értékesíthetik.
Q.E.D. kezdeményezés (Qualitätsinitiative E-Learning in Deutschland). 6 A projekt az e-learningre 
épülő képzési és továbbképzési programok minőségét hivatott biztosítani a minőségme­
nedzsment és minőségbiztosítás módszereinek és eszközeinek az alkalmazásával. A cél, 
tantervek és minőségi szabványok kidolgozása az e-learning számára. Ezt a célt négy, egy­
mással összefüggő részprojekt segítéségével kívánják elérni, úgymint:
• Minőségmenedzsment és minőségbiztosítás• A komplex médiatartalmak indexálása és visszanyerése• A mobil tanulás• Szabványosítás.
A kezdeményezés létjogosultságát az e-learning piac jellemzőivel magyarázzák. A vállal­
kozásoknak egyrészt hatékony képzésre lenne szükségük, másrészt pedig a jelenlegi nehéz 
piaci környezetben is versenyképesnek kell maradniuk német és nemzetközi viszonylatban. 
A gyakorlat megmutatta, hogy a jó e-learning jelentős ráfordításokat követel. A szabványok 
kialakítása és használata könnyíthet ezen, hiszen így mód nyílik a képzési tartalmak tágabb 
körű felhasználására, illetve könnyebbé válik a kooperáció.
Jelenleg az e-learning piacok konszolidációja zajlik nemzetközi szinten. A cél az, hogy 
Németország versenyképes maradjon. Eddig azonban Németország alig vette ki a részét a 
nemzetközi szabványosítási folyamatokból. A cél az, hogy a „Made in Germany” e-learning 
termékek a magas minőségű termékek és szolgáltatások szinonimái legyenek. Mindezt hat 
cél elérése révén kívánják megvalósítani:
• Az e-learningre vonatkozó nemzetközi szabványok kidolgozásában való részvétel.• A komplex multimédiás alkalmazásokra vonatkozó szabványok használhatóságának 
és automatizálásának az ösztönzése.
• A szabványok elterjesztése alkalmazási vezérfonalak és könnyen használható eszközök 
segítségével.
• Az e-learning elterjedtségének a növelése a KKV-k képzési és továbbképzési folya­
mataiban.




• Minden vállalkozási és szervezeti forma érdekeinek az összegyűjtése, és képviselete 
nemzetközi szinten.
A ContentSharing és a Q.E.D. programok alkotják tehát azokat az oktatáspolitikai kezde­
ményezéseket, melyek az iD2010 program első stratégiai területét, vagyis a keretfeltételek 
alakítását hivatottak megvalósítani. 7 Az oktatásra vonatkozó kezdeményezéseket meg­
találhatjuk továbbá a második stratégiai területen is, a Digitális médiumok jobb bevonása 
az oktatási folyamatba címmel. E programpont hangsúlyozza, hogy az információs társada­
lom jelentette kihívások nemcsak a technológiai változásokat jelentik, hanem az oktatási 
rendszernek az általuk kiváltott társadalmi változásokkal is szembe kell nézni. Jóllehet a 
digitális médiumok feltartóztathatatlanul nyomulnak be az élet minden területére, a német 
kormányzat nem tartja elegendőnek az oktatás területén ezt az önszerveződő folyamatot, 
s átfogó kutatások és kezdeményezések segítségével kívánják támogatni integrációjukat 
az oktatási rendszerbe. Tekintettel az információs és kommunikációs technológiák rövid 
innovációs ciklusára, fokozottan kell ügyelni arra, hogy a médiumok kutatása lépést tartson 
e szektor gyors változásával. E területen a legfontosabb kezdeményezés az Iskolák a világ-
hálón (Schulen ans Netz) elnevezésű egyesület, mely a szövetségi kormányzat, a tartományi 
kormányok és a Deutsche Telekom közös kezdeményezése. 8
Az Iskolák a világhálón kezdeményezés 1996-ig nyúlik vissza. Az eredeti célkitűzés az volt, 
hogy felkészítse az iskolákat a digitális médiumokhoz való hozzáférésre, és azok kiaknázá­
sára. Az eredeti célkitűzés időközben bővült. A kezdeményezés módszertani és didaktikai 
szempontból kidolgozott tananyagokkal és oktatási segédanyagokkal támogatja a tanárokat 
és a diákokat az iskolán belül és azon kívül.  A program kezdetben a technológiai feltételek 
biztosítására helyezte a hangsúlyt, majd 2001-től a digitális médiumokkal kapcsolatos kom­
petenciák fejlesztése került előtérbe. Végül pedig 2006-ban, felismervén, hogy a digitális 
médiumok felhasználására való felkészülés nem csupán az iskolaévekre korlátozódik, az 
egész életen át tartó tanulásra helyeződött a hangsúly.  A cél az iskolákban eddig felépült 
know-how felhasználása az iskolán kívüli életben. A program a víziójában a következő cé­
lokat és feladatokat fogalmazza meg:
• Az egyesület egy közhasznú szervezet, melynek feladata a társadalom képzése.• Az egyesület az egész ország területén közreműködik a jövő kihívásainak megfelelő 
képzési rendszer kialakításában.
• A  cél az, hogy a médiumok önálló és kritikai használata során pozitív módon befolyá­
solják az oktatási folyamatokat, és biztosítsák a részvételt. Mindezt egész életen át, 
társadalmi helyzettől, nemtől és származástól függetlenül.
• A médiumokra vonatkozó pedagógiai szolgáltatások kidolgozásán és rendelkezésre 
bocsátásán keresztül, azok értékelésével, illetve az eredmények továbbításával az 
7 Az iD2010 program megemlíti továbbá az „Explain” elnevezésű kezdeményezést, amely a vállalkozások képzési 
módszereinek a fejlesztését hivatott szolgálni. Erről a programról azonban nem lelhető fel további információ.
8 www.schulen-ans-netz.de
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oktatáspolitikai döntési szervek és a gyakorlat felé az egyesület az innovatív képzési 
koncepciók kidolgozására és továbbfejlesztésére törekszik. 
• Az egyesület a digitális médiumok segítségével a képzési tartalmak és koncepciók 
elterjesztését célozza, és elő kívánja mozdítani az oktatási folyamatban részt vevő 
aktorok együttműködését.
• Mindezekből következik a nemzeti és kulturális határokon átívelő gondolkodásmód.
Az egyesület által eddig indított projektek:
• Ismerd meg a foglalkozásokat online!• Kora gyermekkori oktatási hálózat• Az iskolák európai hálózata• Otthon lenni a világban• Szabad önálló tanulás• A Mixopolisszal a jövőbe (a bevándorlók támogatása)• A médiakompetenciák fejlesztése az óvodákban.• Az iskolai számítógéphasználat rendszermegoldásai• Nők az iskolában és a képzésben• Online oktatás• Online kurzusok és oktatási játékok lányoknak• A médiakompetenciák erősítése a kora gyermekkori képzés szakemberei körében• Fedezzük fel a természettudományokat• A foglalkozásra való felkészülés támogatása• Egészségügyi nevelés Európa szerte• A tanerő továbbképzése• Honlapok gyerekek számára.
Felsőoktatási Paktum 2020 (Hochschulpakt 2020)
Az eddigiekben azokat a programokat elemeztük, melyek a Csúcstechnológiai Stratégiának 
a kulcstechnológiák fejlesztésére vonatkozó programpontjában vannak. A Csúcstechnoló­
giai Stratégia egy további ponton is érintkezik az oktatással, mégpedig a keretfeltételek 
javítását célzó programpontban, ahol is az oktatással kapcsolatos teendőket leginkább a 
Felsőoktatási Paktum 2020 képviseli. 9
A Felsőoktatási Paktumot a felsőfokú képzést érintő demográfiai, gazdasági és munka­
erő-piaci változások tették szükségessé. Az felsőoktatásra jogosultak száma 2020-ig előre­
láthatóan növekedni fog. Ezzel egy időben a nemzetközi gazdasági környezet az egyetemek 
és főiskolák profiljának bizonyos átalakítását teszik szükségessé. Az egyetemek kitüntetett 
szerepet játszanak Németország versenyképességének megteremtésében, mivel a német 
kutatási rendszer központi helyeit képezik. A Felsőoktatási Paktum célja, hogy egyszerre 
9 http://www.bmbf.de/de/6142.php.
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biztosítsa az egyetemek és főiskolák nemzetközi versenyképességét, és azt, hogy azok nyitva 
álljanak minden jelentkező előtt. A 2007−2010 közötti időszakban 91 000 fővel, 2011 és 2015 
között pedig további 275 000 fővel kívánják növelni a felsőoktatásban tanulók számát. A cél 
természetesen az, hogy az új hallgatók versenyképes és minőségi diplomával rendelkez­
zenek. Az egyetemek és főiskolák versenyképességét kutatási programok támogatásával 
kívánják fokozni. Ily módon egyszerre kívánják elérni a hallgatói létszám növelését, és a 
felsőoktatás korszerűsítését a 21. század piaci kihívásainak megfelelően. A paktum külön 
kitér az úgynevezett MINT-tantárgyak (matematika, informatika, természettudományok és 
technika) megerősítésére a képzésben.
Oktatás és Képzés 2010 program
A szövetségi Oktatási és Kutatási Minisztérium az Európai Uniónak megküldött, az Oktatás 
és Képzés 2010 10 program időközi eredményeiről beszámoló jelentése átfogó és naprakész 
képet fest a német oktatási rendszer helyzetéről és az oktatáspolitikai stratégia irányáról. 
A lisszaboni stratégia alapján kidolgozott Oktatás és Képzés 2010 program legfontosabb 
eleme egyrészt a kulcskompetenciák elsajátítása, másrészt pedig az egész életen át tartó 
tanulás erősítése. Az egész életen át tartó tanulás fejlesztésére több, egymásra épülő stra­
tégia is született Németországban.
A szövetségi és a tartományi kormányzatok 2004-ben dolgozták ki, és fogadták el 
az egész életen át tartó tanulás stratégiáját (Strategie für Lebenslanges Lernen in der 
Bundesrepublik Deutschland). 11 A stratégia fejlesztési súlypontjai a következők:
• Nagyobb hangsúly az informális tanuláson• Önirányítás• A kompetenciák fejlesztése• Hálózatosodás• Modulok kialakítása• Tanulási tanácsadás• Új tanulási kultúra/a tanulás népszerűsítése• Esélyegyenlőség a hozzáférés területén.
Az információs és kommunikációs technológiák a második pontban, a kompetenciák fejlesz­
tésében kerül elő. A dokumentum megjegyzi, hogy a legfontosabb tudások megszerzése ma 
már elképzelhetetlen az információs és kommunikációs technológiák ismerete és használata 
nélkül. A hálózatosodásban szintén fontos szerep juthat e technológiáknak, hiszen az új mé­
diumok eddig nem látott lehetőségeket kínálnak, pl. virtuális kampusz, virtuális szakképzés 
vagy általános és tematikus információs rendszerek. Ez utóbbira példa a KIBB, a Szakkép­
zési Kommunikációs és Információs Rendszer (Kommunikations- und Informationssystem 
10 EU 6905/04.
11 BLK 2004.
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Berufliche Bildung). 12 A KIBB egy tudásmenedzsment-rendszer a német szakképzés támo­
gatására. A KIBB célközönségét a kutatók, a politikai döntéshozók és az érdeklődő közönség 
alkotja, s az érintettek közti együttműködést igyekszik ösztönözni. A KIBB célja tehát a 
szakképzési kutatók és érintettek között a hálózatosodás elősegítése az ehhez szükséges 
infrastruktúra megteremtése révén. Ez az infrastruktúra a következő elemekből áll:
• Egy tematikusan strukturált katalógusban a kutatók rendelkezdésre bocsátják a rele­
váns projekteket és témákat.
• A felhasználók megválaszolt kérdéseinek dokumentált archívuma• A szakképzésre vonatkozó szakirodalmi adatbázis, amelyben nem csak keresni lehet, 
hanem mód van a saját publikációk feltöltésére is.
• Dokumentált rendezvények• Álláshirdetések és egyéb pályázatok• Platform biztosítása a szakképzési kutatási munkaközösség (AG BFN) számára, ame­
lyen a munkaközösség bemutatja a tevékenységét
• Részletes keresési lehetőség a feltöltött anyagok között.
A 2004-ben elfogadott stratégia az egész életen át tartó tanulás előmozdítására 2008-ban 
folytatásra lelt az „Tanulás az életpálya során” (Lernen im Lebenslauf) koncepciójának 
kidolgozásával. 13 Ennek keretében a következő célkitűzéseket fogalmazták meg:
• A hat év alatti gyerekek tanulási esélyeinek a növelése• A szakképzés helyzetét javító átfogó intézkedések• Az egyetemekre való bejutás megkönnyítése• 90 000 további hallgatói hely megteremtése a Felsőoktatási Paktum 2010 keretében• A technika és a természettudományok iránti figyelem erősítése• A nők esélyeinek a növelése.
Az Oktatás és Képzés 2010 program beszámolójában kitérnek arra is, hogy milyen ered­
ményeket sikerült elérni a kulcskompetenciák területén, amelyek egyike az IKT-ismeretek. 
A dokumentum szerint a Kultuszminiszterek Konferenciája megállapította, hogy a média­
technológiák sokasága a médiumok struktúráival, összefüggéseivel, tartalmaival és céljaival 
való intenzívebb szembenézést követel meg az oktatásügy minden területén. Az IKT integ­
rálása az oktatásba nemcsak azt jelenti, hogy informatikát, számítógép használatot vagy 
programozást tanítanak, hanem azt is, hogy egyéb tantárgyak oktatásába is beemelik az 
informatika vagy az új médiumok használatában rejlő lehetőségeket és veszélyeket. Az új 
médiumok egyre nagyobb jelentőségre tesznek szert úgyis, mint az oktatás segédeszközei, 
és  oktatott tárgyakként is. Németországban minden iskola rendelkezik számítógéppel, 
interneteléréssel és oktató szoftverekkel, s az iskolák 60%-ában van mód az oktatási időn 




Új médiumok a szakképzésben
Az Oktatási és Kutatási Minisztérium 2004-ben javaslatot tett közzé, hogy miképp lehetne 
a szakképzés területén kihasználni az új médiumok nyújtotta lehetőségeket. 14 A javasla­
tok célja egyrészt az új médiumok lehető legszélesebb körű elfogadtatása a tanárok és a 
diákok körében, másrészt pedig e médiumok elterjesztése a szakképzésben. A stratégiai 
javaslatokra azért van szükség, mert az új médiumok kellő elterjedése és felhasználása a 
szakképzésben csak egy közép- vagy hosszú távú folyamat eredménye lehet, mely folyamat 
alakítása az állam feladata, de csak minden érintett együttműködésével valósítható meg.
A tanulmány négy pontban jelöli meg a legfontosabb elvégzendő feladatokat, melyek 
a következők:
• A szakképzés oktatási és tanulási kultúrájának a fejlesztése. Ez alatt az egyének és 
a csoportok virtuális képzési környezetben való tanulásához szükséges magatartás­
módok fejlesztését értik, mivel ez teremti meg az alapját minden e-learning megoldás 
alkalmazásának. Az e-learning elterjedése – ami jelentős mértékben hozzájárulhat a 
szakképzés fejlődéséhez – ma még nehézségekkel kell, hogy szembenézzen, mivel nem 
egyszerű feladat a tradicionális oktatási és tanulási kultúráról átállni a virtuális kör­
nyezet kínálta lehetőségekre. Ezek áthidalása csak egy hosszabb szociális és kulturális 
folyamat eredménye lehet. E virtuális oktatási és tanulási kultúra kialakulásának az 
előfeltétele a kellően kidolgozott, kipróbált és kiértékelt didaktikai koncepciók megléte. 
Ezért az e-learning szolgáltatóknak nem csupán a termékeik didaktikai felépítéséről 
és a tanerő képzéséről kell gondoskodniuk, hanem információval és felvilágosítással is 
szolgálniuk kell a potenciális résztvevők számára az e-learningben rejlő lehetőségekről. 
Ezért olyan e-learning projektekre van szükség, melyek nagy hangsúlyt fektetnek az 
elfogadásra és a célcsoportok elérésére. Az oktatási és tanulási kultúra megváltozása a 
szervezeti struktúra megváltozásával kell, hogy együtt járjon. Ezen kívül vizsgálni kell 
az e-learning megoldások integrálásának a lehetőségeit a hagyományos képzési rend­
szerbe. Ezáltal ugyanis további terep nyílna arra, hogy a gyakorlatban is teszteljék azok 
használhatóságát. Továbbá mód nyílna arra is, hogy az oktatók és a diákok összeha­
sonlítsák kritikailag az e-learning megoldásokat a hagyományos képzési módszerekkel, 
ezáltal is elősegítve az új oktatási és tanulási kultúra kialakulását. A program másik 
három javaslata ezt az elsőt, vagyis a virtuális oktatási és tanulási kultúra kialakítását 
hivatottak előmozdítani.
• A tanulók és oktatók médiadidaktikai kompetenciáinak a kifejlesztése. Az oktatók fel­
adatát nem lehet arra redukálni, hogy az adott oktatási platformot szolgálják, hanem 
szükség van részükről számos didaktikai-módszertani és személyes kompetenciára is. 
A médiadidaktikai kompetenciákat nagy hiba lenne csupán médiatechnikai képessé­
gekként kezelni. A következő kompetenciákra van szükség:
14 BMBF 2004.
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 ˚ Különböző tanulócsoportok számára nyújtott didaktikai-módszertani tanács­
adás az új médiumok felhasználására vonatkozóan a legkülönfélébb szervezeti 
kontextusokban, ágazatokban és szakmákban. Tutori online támogatás az in­
dividuális tanulási folyamatban.
 ˚ A kooperatív módon önszerveződő tanulóközösségek online moderálása.
 ˚ A virtuális oktatási és tanulási folyamatok minőségbiztosítása és a közös infor­
mációs, kommunikációs és tanulási platform használatának az adminisztrációja.
 ˚ Mindezek megvalósításához fel lehet mérni, hogy a már meglévő eljárások mennyi­
ben alkalmazhatók e téren, azonban túlnyomó mértékben új elgondolásokra lesz 
szükség. Ezért különös jelentősége van a kreativitásnak és az innovativitásnak. 
Mindezen célok elérésében kiemelt szerepe van a tudományos tanácsadásnak, s az 
e-learning oktatók felkészítésében magától értetődően fontos szerepet kell, hogy 
kapjanak maguk az e-learning megoldások. Ezáltal az oktatók a diákok szemszö­
géből is tapasztalatot szerezhetnek az új oktatási eljárásokról.
• Virtuális tanulási helyek kifejlesztése a tanulási helyek kooperációjának erősítésére. 
A tanulási helyek kooperációjának problémája eddig is a képzési folyamatok fejlesz­
tésének egyik legkomolyabb problémáját alkotta. A legnagyobb problémát a part­
nerek földrajzi távolsága jelentette. E probléma áthidalásához remek eszköz lenne 
egy virtuális tanulási hely megteremtése. A virtuális tanulási helyek sem létezhetnek 
valóságos, intézményi helyek nélkül, hanem valódi helyek, intézmények és személyek 
hálózatát testesítik meg.
• Didaktikai modellek kifejlesztése a virtuális oktatási és tanulási formák számára. Az 
e-learning didaktika kifejlesztése kulcsfontosságú e képzési mód sikeréhez. Annak 
ellenére ugyanis, hogy az információs és kommunikációs technológia jelenti e képzési 
forma újdonságát, a sikere leginkább a pedagógiai folyamatok kidolgozottságán múlik. 
Különös jelentősége van tehát a gyakorlatorientált kutatásnak és a pedagógiai mód­
szertan kutatásának. Az e-learning ajánlatok kialakításánál ezért szerepet kell, hogy 
kapjanak a didaktikai-módszertani és a pedagógiai koncepciók, hogy elkerülhessük a 
pusztán a technológia által determinált megoldások kudarcát. Ehhez a pedagógusok 
és az informatikusok együttműködésére van szükség. A didaktikai koncepciók és mo­
dellek kifejlesztésének technológiai és szervezeti előfeltétele egy IKT-alapú pedagógiai 
infrastruktúra kidolgozása az új virtuális oktatási és tanulási folyamatok számára. 
A dokumentum felsorol hat olyan tényezőt, melyeket az e-learning programok kidolgozá­
sakor mindenképpen ajánlatos figyelembe venni. Ezek a következők:
• Nagy hangsúlyt kell fektetni arra, hogy figyelembe vegyék a képzési piac jellemzőit, 
mint például a munkaerő-kereslet és -kínálat változásait vagy egyéb, a piacot befolyá­
soló tényezőket. Sőt, nem elég a piacok folyamatos figyelése, hanem célszerű külön­
böző forgatókönyveket alkotni a lehetséges változásokra vonatkozóan.
• Az e-learning programokat költség-haszon elemzéseknek kell alávetni, melynek so­
rán a hagyományos képzési módokkal kell összehasonlítani őket. Itt megint csak nem 
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elég a jelenlegi állapotokat figyelembe venni, hanem meg kell vizsgálni a lehetséges 
hatékonyságnövelő faktorokat is.
• A piac elemzése és a költség-haszon elemzés alapján ki kell dolgozni a gazdaságilag 
megvalósítható üzleti modellt, melyet aztán a projekt előrehaladtával finomítani kell. 
• Pontosan ki kell dolgozni a projekt szervezeti formáját és a felelősségi köröket. Erre 
nem utolsósorban azért van szükség, mert ez e-learning projektekben gyakran több 
konzorciális partner vesz részt, sőt sokszor hálózatok is kiépülnek.  
• Már a projektek kidolgozásának a legelején gondoskodni kell a megfelelő minőség­
biztosítás kialakításáról.
• A társadalmi partnereket már a projekt kezdetétől be kell vonni a projekt sikerének 
biztosítása érdekében. Ennek különböző módjai lehetségesek a tanácsadástól a köz­
vetlen bevonásig.
A sikeres e-learning programok ösztönzéséhez öt eszközt jelöl meg a dokumentum:
• A hangsúlyt az innovatív, alkalmazásorientált projektekre kell helyezni. Mivel az 
e-learning fejlesztések esetében a didaktikai és technológiai fejlődés még messze nem 
tekinthető lezártnak, a projektek számára megfelelő kísérleti terepet kell biztosítani. 
Csak bizonyos nagyságrend felett állapítható meg kellő bizonyossággal, hogy milyen 
eredmények várhatók egy adott projekttől, ezért a dokumentum nem javasolja a kisebb 
léptékű projektek támogatását.
• Ösztönözni kell a hálózatok és konzorciumok létrejöttét, amennyiben már a projekt 
kezdetén világosan szabályozva vannak a kooperáció struktúrái és a felelősségek. 
A konzorciumoknak köszönhetően tapasztalt képzési intézmények is részesei lehet­
nek a projektnek. A konzorciumok továbbá megkönnyítik a társadalmi partnerek és 
szakmai szövetségek bevonását a projektbe.
• A projekt megvalósulása során gondoskodni kell az eredmények közvetítéséről, s e 
célra a költségvetés egy részét is el kell különíteni. 
• A projekteket arra kell kötelezni, hogy támogassák és igénybe vegyék a külső tudomá­
nyos tanácsadó testületek munkáját. Mindenekelőtt a formális értékelést kell lehetővé 
tenniük e külsős szakértők számára.
• Már a projektek kezdetén tisztázni kell a kidolgozandó e-learning termékek felhasz­
nálásának a jogait.
Mivel az új médiumok alkalmazása az oktatás különböző területein még viszonylag új terü­
letnek számít, az oktatási és tanulási kultúrában bekövetkező hosszú távú és átfogó jellegű 
változásokhoz fontos az eredmények elterjesztése. Ezzel kapcsolatban a dokumentum a 
következő javaslatokat fogalmazza meg:
a támogatottak számára:
• Hozzáférhetővé kell tenni a projekt minden eredményét oly módon, hogy minden ér­
deklődő könnyen kereshessen közöttük, és megszerezhesse a szükséges információkat. 
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• Informálni kell a projekt eredményeiről és azok elérhetőségéről a társadalmi partne­
reket és a szakmai nyilvánosságot.
• Eszközöket kell rendelkezésre bocsátani a kidolgozott megoldások szemléltetésére.
a projektet végigkísérő tudományos tanácsadói csoport számára:
• Át kell vállalniuk a tanácsadást a didaktikára, a tanulási kultúrára, az értékelésre stb. 
vonatkozó kérdésekben.
• A projektfelelőst a koordinációs és irányító tevékenységének minden szakmai aspek­
tusában támogatni kell.
• Hozzá kell járulniuk az eredmények elterjesztéséhez is, például tájékoztatniuk kell a 
képzési központokat az e-learning didaktika, a pedagógiai infrastruktúra alakítása 
vagy a virtuális képzési menedzsment kérdésében.
Az IKT-oktatáspolitika kialakítása Németországban
Az IKT-oktatáspolitika alapelvei
Az alábbiakban összegzem azokat az alapelveket, melyek szemantikai keretként meghatá­
rozzák a német oktatáspolitikai programokat. Természetesen egy ilyen felsorolás bizonyos 
szempontból túl általánosító, hiszen ezek az alapelvek nem minden dokumentumban szere­
pelnek azonos súllyal. Az eltérésekre a későbbiekben a konkrét esetek tárgyalásakor fogunk 
még példát látni. A legfontosabb átfogó alapelvek tehát a következők:
Németország mint lemaradófélben lévő gazdasági és tudományos hatalom. A legtöbb, az 
információs és kommunikációs technológiák alkalmazására vonatkozó stratégiai elképzelés 
érinti Németország szerepét és helyzetét a nemzetközi gazdasági és tudományos rendszer­
ben, melynek megvédéséhez új kihívásokkal kell szembenéznie az országnak. Németország 
kitüntetett történelmi örökséggel rendelkezik a gazdaság és a tudomány területén. Euró­
pában a legerősebb gazdasággal bír, s nemzetközi szinten is gazdasági középhatalomnak 
számít. Talán még a gazdasági volumennél is fontosabb a német technológia hírneve, amely 
kiemeli Németországot a középhatalmak sorából. Számos tekintetben a világ élvonalába 
sorolható a „német precizitásnak” köszönhetően, a „Made in Germany” a minőség és a 
megbízhatóság védjegye. Tudományos szempontból szintén a világ élvonalába sorolható 
Németország jól kiépült kutatóhálózata. Úgy tűnik azonban, hogy ez a kitüntetett helyzet 
veszélybe kerül, egy a 20. század utolsó éveiben elindult folyamat hatására, amely a 21. 
században sem látszik alábbhagyni. Nem csupán német sajátosságról, német problémáról 
van szó, a gazdasági, innovációs és tudományos vezető szerep elvesztése egész Európára 
jellemző. A 20. század vége óta Európa, egyrészt lemaradni látszik az Egyesült Államokkal 
szemben termelékenység és innovativitás tekintetében, másrészt pedig a világ új régiói, 
elsősorban Kína és Délkelet-Ázsia vagy India új kihívókként jelennek meg, s immáron a 
tudásintenzív ágazatok terén is komoly versenytársat jelentenek a korábban ezt a területet 
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uraló Nyugat-Európa, Észak-Amerika és Japán számára. A relatív fajsúlyvesztés tehát a gaz­
daság és a tudomány területén egész Európát érinti, minden ország közül azonban valószí­
nűleg Németországot a leginkább, hiszen ez az az ország, amely korábban a legjobb pozíciót 
és a legnagyobb hírnevet vívta ki magának az innováció és a kutatás-fejlesztés területén.
Németországnak a nemzetközi gazdasági és tudományos rendszerben elfoglalt helyét 
az információs és kommunikációs technológiák területén az IKT 2020 stratégia foglalja 
össze SWOT-analízis formájában:
Erősségek:
• Kutatási rendszer: a hálózatosodás magas foka; a Fraunhofer Gesellschaft Európa 
legnagyobb kutatóhálózata az IKT területén; az IKT-ipar minden fontos szereplője 
rendelkezik K+F laborokkal Németországban.
• A piac mérete: Németország világviszonylatban a harmadik legnagyobb, Európában 
pedig messze a legjelentősebb piac az IKT-iparág számára.
• Európa első számú elektronikai telephelye: Drezdai klaszter; minden második Euró­
pában készült félvezető német.
• Infrastruktúra: hatékony szállítási hálózat; magas rádióhálózat-lefedettség; működő 
verseny.
• Chipkártya-technológia: a német vállalkozások 70%-os piaci részesedése.
Gyengeségek:
• Kevés globális jelentőségű német szereplő létezik: a szoftveripart, a szórakoztató elekt­
ronikát stb. az ázsiai és az amerikai cégek uralják.
• Lassú technológiadiffúzió: az IKT-felhasználások tekintetében Németország Európa 
középmezőnyében helyezkedik el.
• Nagy IT-alkalmazási projektek: a projektmenedzsmentet és a keretfeltételeket opti­
malizálni kell.
• Nemzetközi szabványozási folyamat: alábecsülik a jelentőségét, a német részvétel 
nagyon alacsony szinttű.
• Túl kevés befektetés az IKT infrastruktúrába.
Lehetőségek:
• Növekvő piacok: pl. chipkártyagyártás. • Kutatás: az alapkutatás eredményeinek a felhasználása; új IKT-• Alkalmazások várhatók a mobiltechnológiák, a gyógyszeripar és a termelés területén.• Infrastruktúra: jövőbe mutató hálózat felépítése az új mobil alkalmazási területek 
számára (pl. termelés, szolgáltatások, egészség).
• Biztonságos alkalmazások és megbízható üzleti folyamatok az adatvédelem és a fel­
használók igényeinek megfelelően kifejlesztve.
• Az IT-piac mozgásban van: KKV-k jönnek létre a specializált termékfejlesztésre.• IT-biztonság: fel kell építeni az IT-biztonság telephelyét Németországban.
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Veszélyek:
• Globalizáció: az IT-szolgáltatások kiszervezése; az IKT termékek és szolgáltatások 
világszintű kereskedelme átlagon felüli ütemben fejlődik.
• Ciklikus piacok: erős áresések az elektronikai piacon; az IT-specialisták esetében ki­
egyenlítetlenek a keresleti és kínálati viszonyok.
• Új társadalmi modellek kifejlődése: a hálózatok üzemeltetői platformok és tartalmak 
üzemeltetőivé válnak; a telekommunikációs vállalkozások az internet-telefonok miatt 
nyomás alá kerülhetnek.
• Mélyreható változás: létrejön az információs és tudástársadalom.• A folyamatok és a termelés átfogó IKT-alapú innovációja.• Az információs infrastruktúra sebezhetősége.
A német oktatáspolitika (és persze minden más terület) fejlesztési stratégiáit tehát áthatja 
az az elvárás, hogy Németországnak meg kell védeni, vagy vissza kell szerezni vezető szere­
pét az innováció és a kutatás-fejlesztés területén. 15 Ennek egyik területeként jelenik meg az 
oktatás, s különösen annak megreformálása az információs és kommunikációs technológiák 
alkalmazása révén.
Óvatos jövőorientáltság. A tudományos és a politikai élet szereplői többnyire egységesek 
abban, hogy a stratégiákban hangsúlyozni kell a rendkívül gyors technológiai változáso­
kat, a jövő nyitottságát. Ahhoz, hogy az ilyen turbulens környezet ellenére működőképes 
stratégiákat fogalmazzunk meg, az szükséges, hogy nyitva hagyjunk bizonyos lehetséges 
alternatívákat, például forgatókönyveket dolgozzunk ki. A német oktatáspolitika ennyiben 
igyekszik felvenni a lépést a legújabb technológiai változásokkal. Ugyanakkor az óvatosság 
is jellemző rá, az új megoldásokat például először csak pilot projektekként kívánja kezelni.
A technológiai determinizmus elvetése, és a humán összetevők hangsúlyozása. Az információs 
társadalomra vonatkozó elképzeléseket már születésüktől fogva áthatotta az a vita, hogy a a 
technológiai vagy a humán tényezőknek szerepe kitüntetetebb-e. Főleg az elméletek kevésbé 
érett szakaszában volt jellemző a technológiai tényezők túlhangsúlyozása, a technológiai 
determinizmus vagy a társadalmi változások pusztán új technológiák megjelenéseként és 
elterjedéseként való leírása. Az időközben megjelent átfogóbb és differenciáltabb elméleti 
megközelítések ellenére még napjainkban is könnyű abba a csapdába esni, hogy a bekövetkező 
változásokat – például az e-learning elterjedését – puszta technikai folyamatként fogjuk fel. 
A német oktatáspolitikai stratégiák mindig igyekeznek hangsúlyozni, hogy nem osztják ezt 
a redukcionizmust, és az e-learninget vagy más IKT-alapú új oktatási módszereket komplex 
módon, egyszerre technikai és társadalmi vagy humán jelenségekként értelmezik. 16 Sőt, a 
stratégiaalkotó szempontjából ez utóbbiak fontosabbak is lehetnek, és ezek jelenthetik az új 
15 Lásd pl. a Csúcstechnológiai Stratégiát.
16 Lásd például BMBF 2004.
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technológiákon alapuló kezdeményezések sikerét. (Ez a fajta komplex, az egyetlen tényezőre 
való redukcionizmust elutasító gondolkodásmód általában is jellemző a német tudományos 
életre.)
Esélyegyenlőség. A technológiai és a humán faktorok mellett a másik olyan diskurzus, 
amely átitatja az információs társadalomról szóló irodalmat, az, hogy mennyiben képesek 
orvosolni az új technológiák a meglévő társadalmi különbözőségeket, s mennyiben terem­
tenek új szakadékokat. Az IKT oktatási célú alkalmazása, s azon belül is elsősorban az 
e-learning az esélyegyenlőséget elősegítő tényezőként jelenik meg a stratégiákban. A gyors 
technológiai fejlődésnek köszönhetően a digitális szakadék immáron nem a technológiához 
és a világhálóhoz hozzáférők és hozzá nem férők között van, hanem inkább azok között, 
akik rendelkeznek a megfelelő ismeretekkel, kompetenciákkal azok kihasználásához, és akik 
nem. E szakadék áthidalásában szánnak fontos szerepet az oktatáspolitikának.
A policyalkotás tudásháttere
A fentebb már említettük, hogy Németország egyik legnagyobb erőssége, hogy világviszony­
latban talán a legkiépültebb kutatóhálózattal rendelkezik. Ez igaz az oktatás (és a kutatás) 
kutatására is, e területen is több, önmagában is jelentős kutatóintézetet, kutatóközpontot 
találunk. 
A német oktatáspolitika szereplői, dokumentumai, témái között, sőt minden, a né­
met oktatási rendszert érintő problémában való eligazodást a Német Oktatási Szerver 
(Deutscher Bildungsserver) hivatott segíteni. Ez a portál az oktatással kapcsolatos, majd 
minden kérdésben, központi tájékoztató szolgáltatásként működik. Információkat tartalmaz 
mind szövetségi, mind pedig tartományi szinten, de találhatunk anyagokat az Európai Unió 
vagy más tagállamok oktatási kérdéseire vonatkozóan is. 
Az információk egyrészt az oktatási szintek szerint vannak csoportosítva, úgymint (óvo­
da, alsó tagozat, középiskola, szakképzés, felsőfokú képzés, felnőttképzés, továbbképzés), 
kiegészítve olyan területekkel, mint gyógypedagógia, a szociális munka vagy az interkultu­
rális képzés. Másrészt az anyagok csoportosítva vannak a célcsoportok szerint is (oktatási 
menedzserek, óvodapedagógusok, szülők, tanárok, diákok, a továbbképzés iránt érdeklődők, 
kutatók, gyógypedagógusok, szociálpedagógusok).
A Német Oktatási Szerver egyik további funkciója, hogy átfogó információt nyújt a 
német oktatáspolitika legfontosabb szereplőiről, legyenek azok kormányzati szervezetek, 
akadémiai intézetek stb. A következőkben ezek közül vesszük szemügyre a legfontosabbakat:
Közös Tudományos Konferencia (Gemeinsame Wissenschaftskonferenc – GWK). 17 A Közös 
Tudományos Konferenciát 2008-ban hozták létre a szövetségi és a tartományi kormány­
zatok. A GWK elődje a Szövetségi és Tartományi Oktatástervezési és Kutatásösztönzési 
17 http://www.gwk-bonn.de/
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Bizottság volt (Bund-Länder-Kommission für Bildungsplanung und Forschungsförderung 
– BLK). A GWK keretül szolgál a szövetségi és a tartományi kormányzatoknak a következő 
célok eléréséhez:
• A felsőoktatási intézményeken kívüli tudományos kutatás ösztönzése• Az felsőoktatási intézményekben folyó kutatások ösztönzése• Kutatási csomópontok kialakítása a felsőoktatási intézményekben.
A német tartományok és a szövetségei kormányzat a GWK révén erősíteni kívánja az együtt­
működést, és ösztönözni kívánják a nemzeti, európai vagy globális tudománypolitikai vagy 
kutatási és fejlesztési kérdések koordinációját. Úgy gondolják, hogy a GWK keretében kell 
megvitatni és a megválaszolni a nagy tudománypolitikai kérdéseket. További cél, hogy az 
egész tudományos rendszert érintő kérdéseket még inkább stratégiaorientáltan vitassák meg.
Kultusziminszterek Konferenciája (Kultusministerkonferenz). 18 Korábban már volt róla szó, 
hogy Németországban az oktatáspolitikai kérdések – néhány kivételtől eltekintve – a tar­
tományi kormányzatok hatáskörébe tartoznak. Az ország érdeke azonban a tartományi 
oktatáspolitikák összehangolása. Erre nem létezik jogi kényszerítő erővel bíró szerv, így ezt 
a funkciót lényegében a Kultuszminiszterek Konferenciája látja el. E szervezet keretében a 
miniszterek a szövetségi szintű koordinációért vállalnak felelősséget, és a tartományokon 
túlnyúló kérdéseket vitatják meg. A konferencia egyik fő célkitűzése, hogy biztosítsa a diá­
kok, tanárok vagy a kutatók számára az egész országon belüli megfelelő szintű mobilitást. 
A Kultuszminiszterek Konferenciája híreket, határozatokat és közleményeket ad ki, illetve 
az internetes portáljuk segít a különböző tartományok oktatásügyi kérdéseiben való tájé­
kozódásban, úgymint adatbankok, tantervek, az oktatást szabályozó jogi normák vagy a 
külföldi iskolai végzettségek elismerésének szabályozása.
Tudományos Tanács (Wissenschaftsrat). 19 A Tudományos Tanács a szövetségi kormány­
zatot, illetve a tartományi kormányokat látja el tanáccsal az egyetemek és főiskolák, a 
tudomány és a kutatás tartalmi és strukturális kérdéseiben. Célja a német tudományos 
rendszer nemzetközi versenyképességének biztosítása. A Tudományos Tanácsnak oly módon 
kell kidolgoznia javaslatait, hogy összhangba hozza ezen indítványok pénzügyi vonzatait, a 
megvalósíthatóságuk kérdéseit és a kulturális és tudományos élet követelményeinek való 
megfelelést. A Tudományos Tanács alapjában véve két fő területen fogalmaz meg javasla­
tokat, úgymint:
• A tudományos intézményekre vonatkozóan (egyetemek, főiskolák, egyéb kutatóhe­
lyek), elsősorban ezek struktúrájának, teljesítőképességének, fejlesztésének és finan­
szírozásának a kérdésében.
• A tudományos rendszert érintő átfogó jellegű kérdések, a kutatás és az oktatás bizo­





A Tudományos Tanács a tudományos és a politikai szféra szereplői közti hatékony párbeszé­
det hivatott szolgálni a legfontosabb tudományos kérdésekben. Egyenlő súllyal és jogokkal 
vesznek részt munkájában a tudósok és köztisztviselők, mind szövetségi, mind pedig tar­
tományi szintről. Úgy is fogalmazhatunk, hogy a Tudományos Tanácsnak kettős közvetítő 
funkciója van: a tudomány és a politika között, illetve a szövetségi és a tartományi szint 
között. Két bizottságból áll, egy tudományos és egy közigazgatási bizottságból, melyek a 
közös gyűlésen találkoznak, s ott határozatokat hoznak. A Tudományos Tanács tagjait a 
német tudományos élet vezető szervezeteinek közös javaslata alapján nevezik ki (ilyen szer­
vezetek például a Német Kutatói Közösség, a Max Planck Társaság, a Lektori Konferencia, 
a Német Kutatóközpontok Hermann von Helmholtz Közössége, a Fraunhofer Társaság és 
Gottfried Wilhelm Leibniz Tudományos Közösség). A megválasztott tudósokkal szemben 
elvárás, hogy ne egy tudományág vagy egy intézet érdekeit képviseljék.
Rektori Konferencia (Hochschulrektorenkonferenz - HRK). 20 A Rektori Konferencia a német 
állami vagy államilag elismert egyetemek és főiskolák önkéntesen szerveződő közössége. 
A tagságot alkotó 258 felsőoktatási intézmény a Németországban tanuló diákok 96%-át 
lefedi. A Konferencia a felsőoktatási intézmények közös érdekérvényesítő szerve a politikával 
és a közvéleménnyel szemben. A konferencia az egyetemeket és főiskolákat érintő minden 
kérdéssel foglalkozik. A HRK munkája tartalmi szempontból a következőket öleli fel:
• A tagintézményekről való információszolgáltatás.• A tagok közös oktatáspolitikai álláspontjának kialakítása és képviselete.• A tagintézmények támogatása reformok végrehajtása során.• Tanácsadás a politika és a közigazgatás számára szövetségi és tartományi szinten.• Az oktatás minőségének és a hallgatók mobilitásának a biztosítása.• Más szervezetekkel és szövetségekkel való együttműködés.• Nemzetközi együttműködés a felsőoktatás területén.• A német egyetemek és főiskolák képviselete az európai oktatás- és tudománypoliti­
kában.
• A vonatkozó irodalom és dokumentáció gyűjtése.
Oktatásügyi Minőségfejlesztési Intézet (Institut zur Qualitätsentwicklung im Bildungswesen – 
IQB). 21 Az intézet a berlini Humboldt Egyetem berkein belül működik, de tevékenysége a 
szövetségi szintű oktatáspolitikát hivatott támogatni. Egy minőségfejlesztési intézet létre­
hozását Németországnak a nemzetközi összehasonlító felmérésekben elért nem túl kedvező 
szereplése indokolta. Az olyan felmérésekben, mint a TIMSS vagy a PISA, a német diákok 
messze nem olyan eredményt produkáltak, amilyet az ország tudományos és kulturális örök­
sége alapján el lehetett volna várni tőlük. Mindezek az eredmények számos olyan intézke­
dést szültek, melyek a minőség biztosítását és javítását célozták az oktatásban. E törekvések 
eredményeképp jöttek létre a nemzeti képzési szabványok 2003-ban. Ezzel párhuzamosan 
20 http://www.hrk.de/
21 http://www.iqb.hu-berlin.de/
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a Kultuszminiszterek Konferenciája azt javasolta, hogy az oktatás minőségének fejlesztése 
érdekében hozzanak létre egy minőségfejlesztési intézetet, ehhez a legideálisabb keretet 
egy egyetem tudná biztosítani. Így jött létre 2003-ban az Oktatásügyi Minőségbiztosítási 
Intézet a Humboldt Egyetem berkein belül. Az Intézet célja a tartományok munkájának a 
támogatása az oktatás rendszer folyamatos továbbfejlesztésében. Fő feladata az oktatási 
szabványok továbbfejlesztése, operacionalizálása, szabályozása, felülvizsgálata és imple­
mentációjuk tudományos támogatása. Ehhez a következő részfeladatok ellátása szükséges:
• A szabványok operacionalizálásához nagy feladatgyűjtemények létrehozása.• Kompetenciamodellek megfogalmazása. Az egyes tantárgyak számára konkrétan leír­
ják, hogy milyen kompetenciákat kell megszerezniük a tanulóknak egy meghatározott 
időpontig.
• Összehasonlító feladatok kidolgozása. Ezek a feladatok alkalmasak arra, hogy regiszt­
rálják, hogy a tanulók megszereztek-e bizonyos kompetenciákat.
• Számítógépes tesztelési, értékelési és visszajelzési rendszerek kidolgozása.
E célok eléréséhez a következő területek kutatása szükséges:
• Pedagógiai-pszichológiai diagnosztika.• Az oktatás kutatása a szakdidaktikák, a neveléstudomány és a pszichológia által al­
kotott közös területen.
Kutatási és Innovációs Szakértői Bizottság (Expertkommissin Forschung und Innovation – EFI). 22 
A Bizottság tudományos politikai tanácsadásó szerepet tölt be a szövetségi kormányzat 
számára, és rendszeresen publikál szakvéleményt a német kutatás és az innovációs és tech­
nikai teljesítőképesség helyzetéről. A szövetségi kormányzat 2006-ban döntött a bizottság 
létrehozásáról, az első szakvélemény 2008-ban készült, azóta pedig éves rendszerességgel. 
A szakértői vélemények a német innovációs rendszer erősségeit és gyengeségeit foglalják 
össze nemzetközi és időbeli összehasonlításban. Továbbá a legújabb tudományos eredmé­
nyek alapján értékelik Németország kutatási és innovációs rendszerének a perspektíváit. 
A szakértői vélemények egyik fő elemét az optimalizáló javaslatok képezik a nemzeti kuta­
tásfejlesztési és innovációs politika számára. A Kutatási és Innovációs Szakértői Bizottság 
feladatai a következők:
• Összegyűjti az a közgazdaságtudomány, a társadalomtudományok, az oktatás-gaz­
daságtan, a mérnöki és természettudományok és a technikai előrejelzés területéről 
származó, az innovációkutatást érintő interdiszciplináris diskurzusokat.
• A Bizottság feladata a tudományos politikai tanácsadás a következő területeken:• A német kutatási és innovációs rendszer struktúráinak, trendjeinek, teljesítőképes­
ségének és perspektívájának a bemutatása, és elemzése nemzetközi és időbeli ösz­
szehasonlításban.
• A német kutatási és innovációs rendszer kulcskérdéseinek a véleményezése.
22 http://www.e-fi.de/
Fejlesztés, innováció 77
• Lehetséges cselekvési opciók és cselekvési javaslatok kidolgozása a német kutatási és 
innovációs rendszer továbbfejlesztése érdekében. 
2008-ig az Oktatási és Kutatási Minisztérium készített jelentéseket Németország techno­
lógiai teljesítőképességéről, ezáltal kifinomult és részletes elemzések állnak rendelkezésre, 
melyekre a Kutatási és Innovációs Szakértői Bizottság is építi munkáját. Szisztematikusan 
továbbfejleszti az innovációs folyamatok elemzésére és leírására szolgáló indikátorrend­
szert, s ennek segítségével készíti jelentéseit. A Kutatási és Innovációs Szakértői Bizottság 
feladatainak megjelölésében jól megjelenik az a fentebb már említett nézet, hogy Német­
ország állította fel világszerte a magas színvonalú oktatás, a tudományos kutatás, az ipari 
termékfejlesztés és a technológiai teljesítőképesség mércéit, s most a cél az, hogy a 21. 
század elején visszaszerezze ezt a szerepet.
A Web2.0 alkalmazások felhasználása az oktatásban
A következőkben a Web2.0 típusú szolgáltatásoknak az oktatási rendszerbe történő integ­
rációját fogjuk megvizsgálni, mint a policyalkotás egy esettanulmányát. A téma elemzése 
mellett szól, hogy e terület Németországban meglehetősen felkapottnak számít, számos 
publikációt, előadást, véleményt és állásfoglalást találhatunk e kérdésben. Másrészt pedig 
azért érdekes számunkra, mert olyan területről van szó, amely esetében első pillantásra 
nem egyértelmű, hogy az oktatásban van a helye, s így jóval nehezebb feladat elé néznek 
azok, akik az integrációjáért szállnak síkra. (A „hagyományos” technológiák vagy szolgálta­
tások esetében − például a szoftverek oktatási célú felhasználása, vagy az e-learning − jóval 
nagyobb a konszenzus az oktatási alkalmazást illetően, mint például a blogok esetében.) 
Először is érdemes röviden összefoglalni, hogy mit is szoktak érteni Web2.0 alatt. A ki­
fejezés néhány éve terjedt el, egy 2004-es konferencia hívta életre, 23 s ezután egyre sziszte­
matikusabban kezdték használni az újfajta internetes szolgáltatások megjelölésére. Ahogy 
a neve is mutatja, a világháló jellemzőinek radikális megváltozására, továbbfejlődésére, új 
szintre való lépésére utal, amely változás elsősorban a felhasználóknak az internettartal­
makhoz való viszonyát érinti. E változásokat többnyire a következő jellemzőkkel szokták 
leírni: 24
• Egyrészt a Web 2.0 szolgáltatások elengedhetetlen előfeltétele az internethozzáférés 
könnyebbé válása. Fontos, hogy már nincs szükség hozzá különösebb technikai szak­
ismeretekre. Korábban az internetezők egy nagy része csak a munkahelyéről tudott a 
világhálóra csatlakozni, mára tulajdonképpen általánosnak számít az állandó interne­
tes jelenlét, amely a mobiltechnológiáknak köszönhetően már helyhez sem kötődik. 
Mindezt a technológia fejlődése és felhasználóbarátabbá tétele, másrészt pedig az 
internetelérés költségeinek a csökkenése teszi lehetővé.
23 Panke 2007.
24 Panke 2007, Dietrich 2009.
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• A technológia fejlődése továbbá ahhoz is szükséges, hogy lehetővé tegye a multimé­
diás tartalmak le és feltöltését. Mindez a sávszélesség folyamatos növekedése és az 
egységnyi sávszélességre eső költségek folyamatos csökkenése révén lehetséges.
• A Web 1.0 mint „letöltő médium” volt jellemző, vagyis arra használták, hogy az infor­
mációkat „szörfölés” útján megkeressék, és esetleg letöltsék az otthoni offline gépre. 
A Web 2.0 már nem letöltő, hanem „közösen létrehozott médium” (Mitmachmedium). 
Az információkat már nem csupán befogadják, hanem kommentálják, átalakítják, majd 
újra hozzáférhetővé teszik, illetve új tartalmakat hoznak létre. A felhasználók tehát 
már nemcsak a tartalmak passzív befogadói, hanem aktív alakítói és létrehozói.
• Azok az alkalmazások, amelyek eddig az otthoni PC-n futottak, felkerülnek a világhá­
lóra (pl. a fotókat nem otthon, hanem a fotómegosztó portálokon tárolják).
• A Web 1.0 esetében a tartalmat a szakértők hozták létre. A tartalmak inkább statikusak, 
időben zárt projektek eredményei voltak, melyeket a szerkesztők előzetesen struktu­
ráltak. A Web 2.0 esetében már nem néhány szakértő hozza létre a tartalmakat, hanem 
a felhasználók tömege, a „tömegek bölcsességéről” is szoktak beszélni. A sokak által 
létrehozott, mikrotartalmakból összeálló, központi koordinációt nélkülöző, komplex 
tartalmak megjelölésére a wiki-elv elnevezést is szokták alkalmazni. 
• Míg a Web 1.0 esetében a szűrés megelőzte a publikálást (first filter, then publish), 
addig a Web 2.0 már megfordítja ezt a folyamatot (first publish, then filter).
• Míg a Web 1.0 inkább a tartalmak hálózatba rendezéseként volt jellemezhető, addig 
a Web 2.0-t a hasonló érdeklődésű felhasználók hálózatosodásaként szokták leírni.
• A Web 1.0-ra a statikus, véglegesen befejezett oldalak voltak a jellemzőek, míg a Web 
2.0 esetében dinamikus, mindig béta állapotú oldalakról beszélhetünk.
Az alábbiakban azt fogjuk megvizsgálni, hogy miképp alakult a német oktatáspolitikai 
diszkussziókban a Web 2.0 oktatási célú felhasználásáról szóló vita. Először azt vizsgáljuk 
meg, hogy az oktatási szakemberek miben látják a Web 2.0 oktatási célú felhasználásának 
előnyeit, egyáltalán miben is áll ezen alkalmazások integrálása az oktatásba. Majd a szö­
vetségi kormányzat által felkért szakértői csoport jelentését vesszük szemügyre ugyanerről 
a témáról, e csoportban már a versenyszféra is képviseltette magát. Végül pedig megnézzük, 
hogy mindezek eredményeképp milyen kormányzati intézkedés született. 
A Web 2.0 oktatási célú felhasználása a kutatók szemével
Reinhard Dietriech 25 három Web 2.0 alapú alkalmazás oktatásban való felhasználását elem­
zi, úgymint a blogok, a wiki és a podcasting alkalmazásokat. A blogokkal kapcsolatban a 
következő feladatokat tartja hasznosnak az oktatásban:
• Blogok felkutatása, elemzése, összehasonlítása és értékelése• A különböző típusú blogok jellemzőinek a beazonosítása
25 Dietrich 2009.
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• Valamilyen blog vezetése• Elektronikus tanulónapló írása• Történetek továbbírása• Fotótörténetek létrehozása• Beszámoló a szakmai gyakorlatról• Audioblog létrehozása• Egy európai partneriskolával közös projekt megtervezése és kivitelezése• Osztály- vagy iskolai újság létrehozása.
A wiki-alkalmazásokra vonatkozóan a következő feladatok lehetségesek:
• Wiki-cikkek keresése, elemzése és értékelése• A wiki-cikkek összehasonlítása a hagyományos enciklopédiák cikkeivel• A Wikipédia cikkek megvitatásában és átdolgozásában való részvétel• A források közös elemzése• Könyv-, film- vagy zenekritika írása vagy értékelése• Egy regionális online enciklopédia létrehozása• Oktatási célú wiki-könyv írása.
A podcasting alkalmazások az internet segítségével továbbított audio- vagy videofájlokat 
jelentik. Ezek oktatásban való alkalmazására Dietrich a következő lehetőségeket sorolja fel:
• Hallási és megértési feladatok anyanyelven vagy idegen nyelven• Audio- és videodokumentumok struktúrájának a kidolgozása• E dokumentumok értékelése• A házi feladatok elkészítése hangformátumban• Audio-portré létrehozása• Audio-guide létrehozása• Interjúk stb. készítése.
Végül pedig Dietrich a következőkben látja a Web 2.0 oktatási célú alkalmazása által kivál­
tott újdonságokat és felhasználásuk előnyeit: 
• A virtuális tantermek integráns részei az oktatásnak• Összefonódik a formális és az informális tanulás• A tartalmak egyszerre jönnek fentről és lentről• A tanulókból társoktatók válhatnak (Mit-Lehrende)• A teljesítmények értékelése az oktatás tárgyává válik• Az oktatás az egész életen át tartó tanulás laborjává válik• A Web 2.0 alkalmazások segítenek a médiakompetenciák, a szakmai kompetenciák, 
a személyes kompetenciák, a szociális kompetenciák és a módszertani kompetenciák 
megszerzésében.
Az oktatási célú IKT-használat fejlesztéspolitikája Németországban80
Michael Kerres 26 a Web 2.0 alkalmazások által kiváltott legfontosabb általános válto­
zásokat abban foglalja össze, hogy az a három megkülönböztetés, amely korábban, a Web 
1.0 idejében érvényben volt, részben elmosódni látszik. E három megkülönböztetés:
• Szerző/felhasználó,• Lokális/távoli tartalom,• Privát/nyilvános.
Vagyis a felhasználók egyre inkább szerzővé válik, a korábban lokálisan tárolt tartalmak 
vagy lokálisan futó alkalmazások felkerülnek a világhálóra, s a privát szféra egy része nyil­
vánossá válik.
Kerres szerint e három határ elmosódásának tézise alkalmazható az oktatási rendszerre 
is. A szerző és a felhasználó megkülönböztetése az oktatási rendszer esetében megfelel a 
tanár és a diák kapcsolatának. Ez a megkülönböztetés részben a konstruktivista tanulásel­
mélet következtében relativizálódik, részben pedig a Web 2.0 alkalmazásoknak köszönhető­
en. A lokális és a távoli megkülönböztetése az otthon és az iskola kettéválasztásának felel­
tethető meg. Ez olyan kezdeményezések révén látszik elmosódni, mint notebook egyetem. 
A privát és a nyilvános megkülönböztetés pedig a tanulás, a felkészülés privát folyamata, 
illetve a tanultakról való nyilvános számadás, vagyis a vizsgázás megkülönböztetésének 
feleltethető meg. A konstruktivista tanulási módszereknek és az új technológiáknak kö­
szönhetően azonban a tanulás „performansszá” válik. Akkor tanulunk, ha meghatározott 
tanulási aktivitásokat tanúsítunk. 
Kerres külön tárgyalja mindezen változások hatását az e-leraningre. Az e-learning 
legfontosabb eleme eddig a tartalom volt, melyet egy szerveren érhettek el a tanulók. Az 
e-learning szerver tehát egy „magányos sziget” volt, adatok puszta halmaza, melyet a 
szolgáltatók tartalommal igyekeztek megtölteni, hogy vonzóvá tegyék. A tanulók pedig az 
előzetesen adott tartalmakat mint eszközöket használták. A Web 2.0 esetében az e-learning 
tanulási környezete többé már nem sziget, inkább kapu az internetre, tartalmakkal és esz­
közökkel. A tanár útjelzőket biztosít, aggregálja a forrásokat. A tanuló alakítja ki a saját 
személyre szabott tanulási és munkakörnyezetét (Personal Learning Environment – PLE). 
Kerres szerint a Web 2.0-ás környezetnek a következő kulcskérdéseket kell megoldania 
ahhoz, hogy sikeresen támogathassa az e-learning szolgáltatásokat:
• Hogyan lehet a felhasználókat támogatni abban, hogy aktívan részt vegyenek a ta­
nulási környezetben?
• Hogyan lehet a tanulási környezetben támogatni a társadalmi csoportképződést?
Kerres szerint ezt a következők segíthetik elő:
• Bátorítani kell a felhasználókat, hogy saját maguk hozzanak létre médiumokat (szö­
vegeket, képeket, audio-, videoanyagokat), s ehhez könnyen szerkeszthető környeztet 
kell biztosítani (lehetőleg wiki-típusút).
26 Kerres 2006.
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• Láthatóvá kell tenni, hogy ki, hogyan, milyen intenzitással vesz részt a tanulási kör­
nyezetben saját kezdeményezésekkel.
• Mindenki kommentálhasson minden tartalmat.   • A fő felületet egyszerűvé és könnyen konfigurálhatóvá kell tenni, a tartalmak és az 
eszközök ki- és beiktathatók legyenek.
• Ismertté kell tenni, hogy kik tartoznak a közösséghez, pl. utalás egy személyes hon­
lapra vagy egy kép.
• Láthatóvá kell tenni, hogy épp ki van online. Lehetőséget kell adni a csetelésre.• Motiválni kell a tagokat, hogy személyes információkat tegyenek közzé saját magukról. 
Legalább annyit, hogy hogyan lehet elérni őket.
• Egyszerű bejelentkezési eljárásokat kell alkalmazni.• Vonzóvá kell tenni a regisztrációt: a tagok több információhoz és jogosultsághoz jus­
sanak hozzá, mint a nem tagok.
• A tagok adatait védeni kell a külső felhasználóktól, pl. a keresők ne érjék el azokat.• A tanulási környezetet vonzóvá kell tenni a célcsoport számára fontos tudások és for­
rások mennyisége és minősége révén.
• A külső információforrásokat be kell vonni.• A tanulási környezetből származó információkat elérhetővé kell tenni a külső alkal­
mazások számára.
• Eszközöket kell kínálni, és az eszközök használatát a felhasználók tetszésére kell bízni.
Birgit Gaiser 27 a Web 2.0 típusú alkalmazásoknak a felsőfokú oktatásban való felhasználását 
vizsgálja. Szintén a konstruktivista tanuláselmélet által kiváltott hatásokhoz hasonlítja a 
Web 2.0 elterjedésének lehetséges következményeit. A konstruktivista elmélet tanulási 
rendszer helyett tanulási környezetről beszél, instrukciók helyett autonóm tanulással kí­
vánják az eredményeket elérni, a tanulás irányítása helyett támogatásról „coaching”-ról 
van szó, s így a tanár nem mint mester, hanem mint „coach”, mint tanácsadó jelenik meg, 
a diák pedig nem mint növendék, hanem mint autonóm szubjektum.
Gaiser szerint a Web 2.0 alkalmazások ma még messze nem váltak a felsőoktatás integ­
ráns részévé, bár bizonyos elemek azért már benyomultak az egyetemek falai közé. A széles 
körű alkalmazásuknak azonban jelentős mértékű nyitottság és kockázatvállalás lenne az 
előfeltétele, ami nem igazán jellemző az akadémiai körökre. Ha tehát el akarjuk terjeszteni 
a Web 2.0 alkalmazásokat, akkor rendkívüli meggyőző erőre van szükség. Ehhez nem elég 
néhány oktató, hanem intézményesült támogató struktúrákra van szükség. Gaiser szerint a 
bolognai folyamat olyan tendenciákat hordoz, melyek épp ellentétesek a Web 2.0 szellemi­
ségével. A bolognai folyamat eredményeként olyan keretfeltételek jönnek létre, melyekben a 
kívülről történő szervezés, a külső kontroll, az egyéni teljesítmény, a hierarchikus viszonyok 
és a homogenitás a meghatározó. A Web 2.0 alapelvei ezzel szemben az önszerveződés, 
az önirányítás, a kooperáció, az új tanár- és diákszerepek és a heterogenitás. Gaiser úgy 
27 Gaiser 2008.
Az oktatási célú IKT-használat fejlesztéspolitikája Németországban82
gondolja, hogy éppen e nehézségek miatt, a változás mellett elkötelezett oktatóknak több­
letmunkát, többlet erőfeszítést kell vállalniuk. Segíthetik őket  a már elért változások: pl. a 
tanulást támogató számítógépes rendszerek (Lernmagamentsysteme – LMS). A Web 2.0-ra 
épülő úgynevezett személyes tanulási környezet (Personal Learning Environment – PLE) az 
előbbiek továbbfejlesztett változatának tekinthető. A kettő közti különbségeket, illetve az 
áttérés kihívásait Gaiser a következőkben ragadja meg:
• A tanulókat az LMS fogyasztóknak tekintette, akik előre definiált tananyagot kapnak, 
ami az oktatók kreativitásától függ. A PLE esetében a tanulók aktívak, a tartalmak 
társszerzői. A kihívás az, hogy ösztönözni kell az önszerveződést, mivel az nemcsak 
lehetséges, hanem szükséges is.
• Annak a kérdésnek a vonatkozásában, hogy az oktatás mennyire személyre szabott, 
az LMS esetében a tananyag és a feladatok előzetesen javasolt vagy definiált tanulási 
modellek szerint vannak rendezve. A PLE-modellek a tanulók érdeklődéséhez alkal­
mazkodva kínálják a közösség tagjai és a szolgáltató által kifejlesztett tartalmakat. 
A kihívást az jelenti, hogy szükség van a különböző eszközök használatának ismeretére 
és az önszerveződésre.
• Az LMS-modellben a tartalmat szekértők, szerzők, tutorok és tanárok dolgozzák ki. 
A PLE esetében a világháló korlátlan bazárja biztosítja a tartalmat. A kihívás abban 
áll, hogy szükség van a megfelelő tartalmak felkutatásának, felhasználásának és ér­
tékelésének a kompetenciájára. 
• A társadalmi kapcsolódások tekintetében az LMS kevés teret enged a csoportmun­
kának, a csoportok is a tanulók zárt halmazát jelentik. A PLE esetében azonban a kö­
zösség és a társadalmi kapcsolatok a tanulási folyamat és a tanulási lehetőségekre 
vonatkozó javaslatok kulcsát jelentik. A kihívást az jelenti, hogy a közösség és a ko­
operáció kellően erős legyen.
• A jogokkal (pl. szerzői jogok) az LMS-modell esetében az oktatók vagy az intézmény 
rendelkeznek. A PLE esetében a tartalmat internetalapú eszközökkel hozzák létre, 
így a jogokat a tanulók és/vagy a szolgáltatók szabályozzák. A kihívás abban áll, hogy 
szükség van a személyes adatokra vonatkozó tudatosságra.
• A szervezeti és oktatási kultúra tekintetében az LMS a klasszikus osztálytermi rend­
szert, illetve a kurzus- és tanításcentrikusságot utánozza. A PLE fókuszában ellenben 
az önszerveződő tanulás áll. A kihívást az jelenti, hogy meg kell változni a tanulási 
kultúrának, az önszerveződés felé kell elmozdulni.
• A  technikai aspektusok tekintetében pedig, mivel klasszikus tartalmakról van szó, 
interoperabilitásra van szükség az LMS és az adatok hagyományos tárháza között. 
A PLE azonban úgynevezett „társadalmi szoftver” eszközöket használ, és a különbö­
ző források aggregációjára törekszik. A kihívás abban áll, hogy meg kell teremteni az 
interoperabilitást az LMS és a társadalmi szoftverek között.
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A Képzés Új Médiumokkal szakértői csoport jelentése
A szövetségi kormány 2007-ben szakértői munkacsoportot kért fel, hogy tárja fel a Web 2.0 
alkalmazások oktatási hasznosításának a lehetőségeit és előnyeit. A csoport 14 szakértőből 
állt, egyetemek, kutatóintézetek munkatársai, az oktatás területén tevékenykedő cégek 
vezetői, illetve néhány informatikai cég (T-Systems, SAP) képviselője vegyesen. (A fentebb 
elemzett szerzők nem tagjai a csoportnak.) A szakértői csoport egy 13 oldalas jelentésben 
foglalta össze az eredményeit Web 2.0: Stratégiai javaslatok a képzés és az innováció erősítésére 
Németországban címmel. 28 
A dokumentum összegzi azokat a kihívásokat és esélyeket, melyeket a Web 2.0 jelent 
a társadalom, illetve az oktatás számára. A Web 2.0-ról szóló diszkussziók ráirányítot­
ták a figyelmet a technológiai változások gyorsaságára és az azokból eredő társadalmi 
változásokra. A kereskedelem területén például egyszerre változnak meg az eladóra és a 
felhasználóra vonatkozó elvárások. Már nem csupán az információ egyszerű fogyasztásáról 
van szó, hanem a tartalmak aktív alakításáról, közös munkáról, szociális interakcióról. Ezek 
résztvevői, felhasználói szerepekhez vezetnek, autonómiát és aktív részvételt előfeltételez­
nek. Jóllehet az alkalmazások könnyebben hozzáférhetők és alkalmazhatók, azonban ahhoz, 
hogy kihasználhassuk a bennük rejlő innovációs potenciált, elengedhetetlen a szükséges 
kompetenciák kifejlesztése a népesség körében. A sokat emlegetett digitális szakadék ma 
nem annyira a technikához való eltérő hozzáférésben jelenik meg, hanem a tudásban és 
képzettségben. A fejlődés motorja a szinte már univerzálisan és széles sávban elérhető vi­
lágháló, ami a felhasználói szokások megváltozását eredményezi. Azt, hogy hogyan tudjuk 
kihasználni az új lehetőségeket, meg kell tanulni, hasonlóan ahhoz, ahogy annak idején a 
pénz használatát is el kellett sajátítani. Ahhoz, hogy valaki tevékenyen közreműködjön ebben 
az új világban, és kihasználja a lehetséges versenyelőnyöket – legyen szó polgárokról, vál­
lalkozásokról vagy intézményekről – új kompetenciákra és tudásokra van szüksége. A Web 
2.0 ebben az értelemben egyszerre ösztönzés, kihívás és megoldás is, hogy létrehozzuk a 
tudás megszerzésének új formáit.
Mindez fontos szerepet ró az oktatásra és a tudományra, mivel elsődlegesen ezek fel­
adata a tudás létrehozása. Ezért az oktatás területén kell létrehozni az első pilot projek­
teket. Továbbá a lehetőségeket csak úgy lehet kihasználni, ha a létrejövő új módszerek 
kompatibilisek a kultúrával és a társadalom értékrendszerével. A szerzők a Web 2.0 névvel 
fémjelzett technológiai változásokban nagy esélyt látnak arra, hogy véghezvigyük a szük­
séges változásokat a képzési folyamatban, melyek a termelés és a szolgáltatások területén 
a további innovációk ösztönzői lehetnek.
28 Expertenkommission 2007.
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Németországban megfelelőek az előfeltételek a Web 2.0 alkalmazások számára, ugyan­
is jó telekommunikációs infrastruktúrával rendelkezik, és magas az internet penetráció a 
lakosság körében. Mindezek jó táptalajt biztosíthatnak azon politikai ösztönzők számára, 
melyek a Web 2.0 alkalmazások gyors és széles körű elterjedését célozzák. Az ilyen politikai 
ösztönzők a következő célok elérését szolgálhatják:
• Erős impulzust adnak a piacnak az innovatív tudásintenzív termékek és szolgáltatások 
létrehozására.
• Siettetik az IKT és a Web 2.0 által indukált struktúraváltást (ösztönzik a képzési terü­
letek, illetve a képzés és a szakmák összhangját).
• A munka- és képzési folyamatok új formáit ösztönzik (az informális tanulás új lehetősé­
geit nyitják meg, a tanulási és tudásképző folyamatok elérhetőségének és alakításának 
az új formáit hozzák létre).
• Az információ- és tudásfeldolgozó piac számára innovációs környezetet teremtenek, 
és ösztönzik az internet továbbfejlesztését.
• Enyhítik a digitális szakadékot (erősítik a társadalmi részvételt, és növelhetik a fog­
lalkoztatottságot a médiumokban rejlő lehetőségek használatára vonatkozó kompe­
tenciák révén.
A jelentés három területen fogalmaz meg javaslatokat:
1.) Új, a tudástársadalom felé mutató Web 2.0 alapú alkalmazásokat kell kezdeményezni. 
Ezeknek az alkalmazásoknak a következő kritériumoknak kell megfelelniük:
• Új szolgáltatások kell, hogy legyenek.• Innovatív közösségeket, vagy a meglévő közösségek hatékony hasznosíthatóságának 
a forgatókönyveit kell létrehozniuk.
• Ehhez innovatív technológiákat és infrastruktúrákat kell kifejleszteni.• Hozzá kell járulniuk a tudás kicseréléséhez, és a tudástársadalom továbbfejlesztéséhez.
A Web 2.0 alkalmazások ösztönzésével négy szinten valósítható meg az innováció: 
• Maga az alkalmazás termékinnovációt jelent.• Szociális innováció a már létező vagy újonnan létrehozott közösségekben, ami példa­
ként minden más társadalmi területre képes kisugározni.
• Technológiai innováció.• A tudás megszerzése, a képzési folyamat és az ezeknek keretet adó szervezetek terü­
letén bekövetkező innovációk. 
2.) A Web 2.0 alkalmazások sikertényezőinek az erősítése. Csak akkor valósíthatók meg 
tartósan, versenyképesen és társadalmilag sikeres módon az új internetes szolgáltatások, 
ha elemzik, azonosítják és erősítik a társadalmi szoftver alkalmazásának a sikertényezőit. 
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Ilyen sikertényezők elsősorban a bizalom, a megbízhatóság, a minőség és a felhasználó­
barát jelleg. Meg kell vizsgálni a Web 2.0 alkalmazások sikerének a társadalmi, technikai 
és szervezeti keretfeltételeit.
3.) A cselekvéseket a fontos cél- és társadalmi csoportokra kell fókuszálni. Azokat a 
társadalmi csoportokat kell előnyben részesíteniük az ösztönző intézkedéseknek, melyek­
ben a kooperatív tevékenységi formák nagy potenciálja van jelen, és amelyek esetében az 
állam feladata, hogy új alkalmazásokat ösztönözzön a társadalmilag releváns feladatok 
megoldására. A dokumentum szerint ilyen terület a képzés és a tudomány, tehát az in­
tézkedéseknek ezekre kell koncentrálniuk. A fejlődéshez azonban az is szükséges, hogy 
kifejlesszük a polgárokban a megfelelő technológiák és az azok által kiváltott társadalmi 
változások kezelésére vonatkozó kompetenciákat, és enyhítsük a digitális szakadékot. Az 
efféle intézkedések célcsoportjai nem feltétlenül azok, akik az intézményes oktatás területén 
dolgoznak, hanem inkább azok, akik a munka világában vesznek részt, vagy ahhoz keresnek 
kapcsolódást. A munka világában a tudásintenzív foglalkozásokra kell koncentrálni. Fontos 
célcsoportok azok a rétegek is, akik kívül esnek a formális képzés területén, mint az idősek, 
a munkanélküliek vagy a fiatal bevándorlók. 
A három cselekvési terület előmozdítására intézkedéseket fogalmaz meg a javaslat. Az 
intézkedések kidolgozásánál az alábbi szempontokat vették figyelembe:
• Az első eredmények gyorsan jelentkezzenek.• Példaértékű projektek révén utánzó hatást lehet kiváltani a kulcsfontosságú terüle­
teken.
• Középtávon széles körű hatást kell elérni a tudományt és a gazdaságot ösztönző tár­
sadalmi változásokkal.
• Össze kell illeszteni az alap- és az alkalmazott kutatásokat, illetve az új termékek és 
szolgáltatások kifejlesztését.
Mindezek tükrében három területen javasolnak intézkedéseket:
• „Világítótorony” projektek, melyek azokat a célcsoportokat és témákat célozzák meg, 
melyektől a legnagyobb innovációs hatás várható.
• Az alkalmazások felkutatásának az ösztönzése, pl. ötletversenyek révén.• Ösztönözni kell a felhasználókat a szükséges kompetenciák megszerzésében.
Az Oktatási és Kutatási Minisztérium támogatási programja
2008-ban a szövetségi szintű Oktatási és Kutatási Minisztérium felhívást tett közzé a Web 
2.0 technológiák támogatására. A felhívás a szakképzést érinti, ezen a területen támogatják 
a kutatási, fejlesztési és tesztelési folyamatokat. A támogatás célja:
• Új Web 2.0 alkalmazások révén ösztönözni a piacot, s ezzel új lehetőségeket nyitni az 
egész életen át tartó tanulás előtt.
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• Az innovatív hálózatalapú technológiák révén támogatni a munka-, képzési és kommu­
nikációs folyamatok új kreatív formáit, növelni a foglalkoztatottságot, és csökkenteni 
a digitális szakadékot.
• Az internetalapú tanulási formák kutatása és továbbfejlesztése révén innovatív kör­
nyezet létrehozása a szakképzésben.
A Web 2.0 alkalmazások fejlesztésének hozzá kell járulnia a szakképzés struktúrájának meg­
változásához, a képzési területek harmonizációjához, és új lehetőségeket kell megnyitnia az 
informális tudás, a tanulási folyamatokhoz való hozzáférés, és annak alakíthatósága előtt. 
A felhívás elsősorban azokat a programokat támogatja, melyek:
• innovatív alkalmazások és szolgáltatások kifejlesztésével pilot projektként képesek 
hatni a szakképzés területén,
• a Web 2.0 technológiákat azzal a céllal fejlesztik tovább, hogy támogassák a tanulási, 
tanítási és képesítési folyamatokat,
• a szakképzés szempontjából sajátos potenciállal rendelkező szakmai és egyéb tár­
sadalmi közösségeket vizsgálnak, és támogatják ezek létrejöttét innovatív Web 2.0 
alkalmazásokkal,
• igyekeznek összekapcsolni a technológiai és a didaktika, illetve a technológia és a szo­
ciális folyamatokat a szakképzés területén.
Összegzés: Web 2.0 alkalmazások a német oktatáspolitikában
A Web 2.0 alkalmazásoknak az oktatásban játszott szerepére vonatkozó diskurzus legérde­
kesebb vonása az, hogy ezen alkalmazások eltérő jellemzői, hatási domborodnak ki attól 
függően, hogy egy kutató önálló véleményéről van-e szó, vagy pedig egy szakértő testü­
letéről, amely ráadásul a kormányzattól kapta megbízatását. Ha az önálló publikációkat 
olvassuk, akkor a Web 2.0 alkalmazásoknak azt a vonását találjuk a középpontban, hogy 
ezek az új eljárások szakítanak a korábbi tanár-diák struktúrával, elsősorban annak autori­
ter, egyenlőtlen, hierarchikus jellemzőit kezdik ki. A Web 2.0 − e szerzők szerint − sok esetben 
egyfajta „demokratizálási” folyamatként jelenik meg, ahol is a diák vagy a felhasználó kilép 
korábbi passzív, befogadó szerepéből, s részben magára ölti a másik oldal, vagyis a tanár 
vagy szerző szerepeit is. Amennyiben elfogadjuk, hogy a jelenlegi fejlemények csupán egy 
hosszabb folyamat kezdeteit jelentik, s a fő tendenciát az említett tekintélyvesztés jelenti, 
akkor az oktatás hagyományos struktúrái radikális átalakulásra vannak ítélve, ami persze 
a fennálló rendszer haszonélvezőinek az érdekeit sérti. Ezt a legexplicitebb formában Gaiser 
mondja ki, aki a bolognai folyamattal állítja szembe a Web 2.0 alkalmazásokat, mondván, a 
két megközelítés egymással épp ellentétes alapelveken nyugszik. Gaiser ezáltal az Európai 
Unió utóbbi évek talán legjelentősebb oktatáspolitikai erőfeszítéséről mondja ki, hogy az 
szembemegy a 21. század technológiai, és az annak következtében fellépő. társadalmi vál­
tozásaival. (Természetesen a bolognai folyamatot ezen kívül is szép számban érik kritikák.)
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A szakértői csoport jelentésében már nem jelenik meg ilyen radikálisan a Web 2.0 
alkalmazásoknak a fennálló struktúrákat bomlasztó hatása, jóllehet – csakúgy, mint a 
kormányzat támogatási felhívásában – találkozhatunk a struktúraváltozás kifejezéssel. A 
szakértői csoport jelentése, illetve a kormányzati felhívás a Web 2.0 alkalmazásoknak in­
kább az innovációt, versenyképességet erősítő hatását emelik ki, illetve a digitális szakadék 
mérséklésében játszott szerepüket. Nyilvánvaló, hogy a kormányzat által felkért szakértői 
csoport nem fog olyan nyílt kritikát megfogalmazni a fennálló hierarchiáról, mint ahogy azt 
egy-egy kutató megteheti. A szakértői csoport és a kormányzat felhívása továbbá az átfogó 
struktúraváltozás helyett inkább a programok pilot jellegére helyezi a hangsúlyt. A céljuk 
az, hogy előbb egy-egy okosan kiválasztott kísérleti terepen vizsgálják meg, hogy milyen 
megoldások jöhetnek létre, s azok milyen hatásokat válthatnak ki. Ha ezek sikeresek, akkor 
katalizálhatják a nagyobb léptékű, társadalmi szintű változásokat. Ha viszont nem, akkor 
keveset vesztettünk, s nem bolygattuk meg feleslegesen a struktúrákat.
A policy értékelése
A német oktatáspolitika általunk vizsgált programjaiban az IKT-alkalmazások két területe 
bírt kitüntetett jelentőséggel, az e-learning és a Web 2.0. (A kettő persze nem függetlenít­
hető egymástól, hiszen ahogy láthattuk, a Web 2.0 alkalmazásoktól az e-learning radikális 
megváltozását is várják.) E fejezetben ezért a stratégiák monitoringjának és hatásvizsgála­
tának tárgyalásakor szintén e két területre koncentrálunk. Mindkét területen a szakképzés 
kapja a legnagyobb hangsúlyt, ezért az Oktatási és Kutatási Minisztérium felkérésére a 
Szakképzési Intézet (Bundesinstitut für Berufsbildung – BIBB) által kiadott jelentést fogjuk 
megvizsgálni. 29
A jelentés az értékelés fontosságának okaként négy tényezőt jelöl meg:
• A projekteredmények tartósságának a biztosítása.• A dupla munka, az átfedések elkerülése.• A programok hatékonyságának a növelése.• Az eredmények jobb láthatósága a nyilvánosság számra.• A szakképzési rendszerbe és a szakmai gyakorlatba való integráció.
A projektek értékelésének az alapja az egész projektet végigkísérő szakértői csoport, mely­
nek szerepét az Új médiumok a szakképzésben című program is hangsúlyozta. Az egész pro­
jektet átfogó és végigkísérő külső tudományos tanácsadásnak a következők a funkció:
• A folyamatban lévő intézkedése állandó támogatása és értékelése.• A szakmai nyilvánosság informálása és az érintett szereplők összekapcsolása.• Szakmai rendezvények és egyéb, a tanácsadást segítő intézkedések a projekt innovatív 
eredményeinek az elemzésére, megvitatására és értékelésére.
• Érékesítési stratégiák kezdeményezése és támogatása.
29 Schubert 2008.
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• Támogatás a fejlesztési munkáknak az olyan termékekké vagy szolgáltatásokká való 
átalakításában, melyek különös érdeklődésre tarthatnak számot a szakképzés részéről.
Mindezek értelmében a szakmai tanácsadásnak a következő célokat kell követnie:
• Közreműködni abban, hogy a projekt eredményei megfeleljenek a pontosan lefektetett 
követelményeknek.
• Ezáltal azok hasznosíthatók legyenek a szakképzési rendszerek és eljárások keretein 
belül.
• A különböző projekttevékenységekről szóló célzott információk összeállítása.
E célokat a következő tevékenységek segítségével kívánják elérni:
• Egy internetes platform létrehozása, melyen be lehet mutatni a különböző projekteket.• A projektben résztvevők integrációja a projekt eredményeinek a célcsoportok igénye­
ihez igazodó bemutatása érdekében.
• Hírlevek és az érdeklődők számára egyéb dokumentumok készítése.• Szakmai rendezvények szervezése az információcsere ösztönzése céljából: a különböző 
alkalmazási területekről érkező érintettek összekapcsolása.
• Az eredmények hatékony közlése (pl. az eredmények nyilvánosságra hozása konfe­
renciakötetben.)
Digitális oktatási szolgáltatások
A német oktatási rendszer különböző szintjei számára készült különböző digitális alkalma­
zások – például szoftverek, internetes felületek vagy egyéb támogatást biztosító szolgálta­
tások – a Német Oktatási Szerveren találhatók meg összegyűjtve. Tulajdonképpen maga az 
oktatási szerver is tekinthető a legáltalánosabb digitális szolgáltatásnak, mely az oktatási 
rendszer minden szegmensét ellátja információval majd minden lehetséges kérdésben. Az 
alábbiakban szemügyre veszünk néhányat az oktatási portálon kínált szolgáltatások, szoft­
verek és egyéb digitális támogatások közül.
MausPäd: 30 a MausPäd egy interaktív online szolgáltatás a médiapedagógiai gyakorlat 
számára. Az egyik eleme egy lexikon, amely sajátos módon magyarázza meg a médiapeda­
gógiai gyakorlat fogalmait és gyakorlati példáit. A lexikonban az egyes fogalmak magyará­
zata mellett arra vonatkozó információ is található, hogy hogyan lehet az adott fogalmat a 
gyerekeknek elmagyarázni. A felhasználó pedagógusok minden fogalomhoz megjegyzéseket 
fűzhetnek arról, hogy nekik miképp sikerült az adott fogalmat elmagyarázni a gyerekeknek. 
Comp@ss-Wiki: 31 a Comp@ss-Wiki egy bizonyítvánnyal rendelkező oktatási szabvány 
és egy olyan projekt, amely a médiakompetenciák átadását célozza a gyerekeknek, a fiata­




pedagógiai intézmények közös munkájaként. Mindenki hozzájárulhat a saját tudásával és 
bővítheti a Wikit.
Grundschul-Wiki: 32 A Grundschul-Wiki egy olyan online lexikon, melynek cikkeit általános 
iskolás gyerekek írják.
Bildungsblog: 33 Egy közösségi blog az oktatásról, a tanulásról és a tanításról. A blog 
célközönségét alkotják a tanulók, az egyetemisták, a tanárok, a trénerek, a kurzusvezetők, 
a felsőoktatási dolgozók, az újságírók és minden érdeklődő. Minden regisztrált felhasználó 
írhat hozzászólásokat. Tartalmilag a BildungsBlog nyitott mindarra, aminek szűkebb vagy 
tágabb értelemben köze van a neveléstudományhoz, a képzéshez vagy a tanuláshoz, az 
elmélettől a gyakorlatig. 
Medienmami: 34 A Medienmami blogot az Ulmi Egyetem médiainformatikus szakos hall­
gatói üzemeltetik. A média-tanácsadó blog értékeli a számítógépes játékokat, a TV-műso­
rokat, a tanulóprogramokat, illetve a médiapedagógiai kérdésekről szóló információkat, 
újdonságokat és rendezvényeket. Ilyen kérdések lehetnek például: Mely tanulóprogramok 
segítenek igazán az iskolában? A számítógépek tényleg növelik a gyerekek ügyességét? 
Milyen TV-műsorok és mozifilmek milyen korcsoportoknak valók? 
Elternblog: 35 A blog a család, a gyerekvárás, a csecsemők, a nevelés, az óvoda, az iskola, 
a sport témái körében kínál információkat, illetve könyvvásárlási tippeket ad a gyerekek és 
a szülők számára.
Internet ABC: 36 Az internet ABC a Web 2.0 lehetőségeit magyarázza el az szülők és az 
érdeklődők számára. Elmagyarázzák, hogy a felhasználók miképp publikálhatják és oszt­
hatják meg másokkal a tartalmakat saját maguk. 
E-learning 2.0 blog: 37 Az Ilmenaui Műszaki Egyetem két alkalmazott médiatudomány 
szakos hallgatója a Web 2.0 technológiáknak az e-learningben való alkalmazásáról írják 
a diplomamunkájukat. Az oktatókra vonatkozó és az autonóm tanulás előtt álló kihívá­
sokat kutatják a személyes tanulási környezetben (Personal Learning Environment). Az 
e-learning 2.0 blogon folyamatosan közlik kutatásaik eredményét és megvitatják azokat a 
blog-közösséggel.
ECDL-blog: 38 A blog az 1. ECDL modul (IT-alapok) számára szóló tananyagot kínál fil­
mek és cikkek formájában, melyek a sikeres vizsgához szükséges információkat közvetítik. 
A modul nyolc súlypontból áll: a hardverek és a szoftverek alapjai, információs hálózatok, 
információs technológiák a mindennapokban, egészség, biztonság és környezetvédelem, 
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LERNET blog: 39 A LERNET a szövetségi Gazdasági és Technológiai Minisztérium tá­
mogatási programja volt. Az volt a célja, hogy az e-learning témáját közel hozza a kis- és 
közepes vállalkozásokhoz, s megkönnyítse számukra a tanulást a vállalat keretei között. 
A program hét éve során 14 egyedi projektben fejlesztettek ki e-learning alkalmazásokat. 
A Lernet 2.0 program egy országos roadshow és az online portál segítségével minden érdek­
lődő vállalkozás számára hozzáférhetővé teszi a LERNET projektek termékeit, megoldásait 
és tapasztalatait. 
Az oktatásban használt szoftverek: A Német Oktatási Szerveren találhatunk informá­
ciókat a képzésben használatos szoftverekre vonatkozóan is. Ahogy azonban arról már volt 
szó, a német oktatási rendszerben a tartományok autonómiával rendelkeznek majd minden 
oktatásügyi kérdésben, így a tananyag alakításában is. Ennek következtében a felhasznált 
szoftverek is tartományonként eltérnek. Az alkalmazott szoftverek ezért nem az átfogó, 
szövetségi szintű oktatási szerveren találhatók, hanem a tartományi szintű oktatási szer­
vereken. Ezeken a portálokon többnyire nem csak felsorolják az oktatásban felhasználható 
szoftvereket, hanem szakmai szervezetek értékelik is azokat, ezáltal útmutatást adva a 
tanárok, iskolák számára. Az oktatásban használatos szoftverekre vonatkozó információ­
kat és értékeléseket több online szolgáltatás is nyújt, az alábbiakban ezek közül veszünk 
szemügyre néhányat.
SODIS: 40 A SODIS a képzésben használt médiumok adatbankja. Több ezer médiumról 
tartalmaz információt, főleg CD-ROM-okról és DVD-kről. Az egyes médiumokra vonatkozó 
rövid leírások, tematikus besorolások és célcsoportok mellett sok termékre vonatkozóan 
részletes véleményezést is találhatunk szakdidaktikai és médiadidaktikai szempontból.
i-CD-ROM: 41 Az i-CD-ROM a képzési célra készült interaktív multimédiás CD-ROM-ok 
értékelésének az adatbankja. Az értékelést szakértő és gyakorlott pedagógusok végzik.
A folyamatok összképe
Az alábbiakban néhány pontban összefoglalom a tanulmány főbb megállapításait az ok­
tatási célú IKT-használatra vonatkozó oktatáspolitikai programok, kezdeményezések né­
metországi jellemzőiről.
Először is Németország általános helyzetét tekintve e területen, azt kell szem előtt 
tartanunk, hogy Európa első számú, s világviszonylatban is fajsúlyos gazdasági, tudomá­
nyos és politikai hatalmáról van szó, amely napjaink átalakulófélben lévő, némileg kaotikus 
nemzetközi színterén próbálja újradefiniálni saját szerepét, és megerősíteni helyzetét. 42 A 




42 A görög válsággal kapcsolatban számos elemzés látott napvilágot arra vonatkozóan, hogy Németország egyre 
nyíltabban fel kívánja vállalni Európa első számú hatalmának a szerepét, melyet mind ez idáig egyfajta háborús 
bűntudat miatt nem tett meg.
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került az Egyesült Államokkal s az újonnan feltörekvő ázsiai régiókkal szemben a versenyké­
pesség tekintetében. Másrészt pedig Németország sem mutat már minden tekintetben olyan 
kimagasló teljesítményt, mint ahogy az korábban volt jellemző. Például a tanulók teljesít­
ményét (PISA), vagy egyes internetpenetrációs mutatókat illetően az ország inkább Európa 
középmezőnyéhez tartozik. Ez a sajátos szituáció érezteti hatását az oktatáspolitika, s azon 
belül az IKT-ra vonatkozó stratégiai elképzelésekben is. Ahhoz ugyanis, hogy Németország 
visszanyerje korábbi szerepét és hírnevét a versenyképesség és a technológiafejlesztés te­
rületén, megkerülhetetlen az oktatási – és persze a kutatási – rendszer megreformálása. 
S egy ilyen reform során elengedhetetlenek az infokommunikációs technológiák átgondolt 
alkalmazására vonatkozó stratégiai elképzelések. Az IKT oktatási célú alkalmazása tehát 
részben azt a célt szolgálja Németországban, hogy elősegítse az ország némiképp megcsor­
bult korábbi nemzetközi tekintélyének és pozíciójának a visszaszerzését, s ez a momentum 
többször visszaköszön a programok szövegében és azokról folyó diszkussziókban.
A másik általános jellemvonás, amely meghatározza a német oktatáspolitikai straté­
giákat, azok alkalmazását, értékelését és azokról folyó vitákat, hogy – az imént említett 
némi visszaesés ellenére is – Németország rendelkezik a világ talán legkiépültebb kutatói 
hálózatával, s legnagyobb múltra visszatekintő, s legintenzívebb kutatói kultúrájával. Ez az 
intenzív kutatói kultúra és rendszerező szellem megmutatkozik az IKT oktatáspolitikai alkal­
mazásának számos kérdésében is. Példaként lehet felhozni szakértői tanácsadó testületek 
fontos szerepét szinte minden projekt megvalósulásában és értékelésében, vagy a számos 
szisztematikus minősítő szolgáltatást az oktatásban használt szoftverek vagy médiumok ér­
tékelésére. Fontos jellemvonás az átfogó rendszerszemlélet. Erre a legjobb példa az, hogy a 
német oktatáspolitika igyekszik egységes rendszerré integrálni a projektek külső tanácsadói 
támogatását, monitoringját és értékelését, illetve a gyakorlatba való átültetésüket, vagyis 
mindezeket a feladatokat egyazon szekértői csoport illetékességi körébe kívánjak utalni.
Az IKT oktatáspolitikai alkalmazása területén bekövetkező radikális technológiai vál­
tozások (pl. a Web 2.0) olyan pillanatban érik el az országot, amikor az kihívásokkal néz 
szembe, így szükségképpen nyitott kell, hogy legyen a változtatásokra. Ezt azért fontos 
hangsúlyozni, mert az erős képzési, kutatási kultúra bizonyos fokú merevséggel is társulhat. 
A nagy múltú, dicső tradícióval rendelkező hierarchikus struktúrák hajlamosak gátat szabni 
a változásnak. A fennálló struktúrák merevségének a problémája többször meg is jelent a 
tárgyalt diszkussziókban.
E szerencsés egybeesésnek köszönhetően – vagyis az új technológiáknak és a strukturá­
lis változás igényének az egyidejű megjelenése folytán – könnyebben alakul ki konszenzus az 
oktatáspolitikai kérdésekben. Az a folyamat, amely a viszonylag független kutatók szemében 
a fennálló hierarchikus, autoriter rendszer felcserélése egy demokratikusabbra, a politikai 
és a nagy intézményi szereplők tollából mint a nemzetközi versenyképesség fokozásának 
az eszköze jelenik meg.
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Az iskolafejlesztési programok intézményi 
szintű támogatói szerepei a hazai és 
nemzetközi tapasztalatok tükrében 1
A cikk a fenti tanulmányra hívja fel a figyelmet, amelynek célja a hazai is-
kolafejlesztési programokban – a fejlesztés céljától függetlenül – a hatékony 
intézményfejlesztést intézményi szinten elősegítő támogató szerepeinek („szak-
mák”) meghatározása, valamint a megvalósított támogatás tapasztalatainak 
megismerése. Az adott szerepek részleteit szakirodalmi kutatással és dokumen-
tumelemzéssel kívánjuk megvilágítani, a hatékonyságról alkotott véleményeket, 
tapasztalatokat pedig csoportos interjúk segítségével vizsgáljuk. 2 
A különböző iskolafejlesztési programokat kizárólag a keretükben működő támogató szere­
pekre összpontosítva elemezzük. A tanulmány célja nem az, hogy értékelje ezeket a „szak­
mákat” és hatékonyságukat, hanem hogy képet adjon a különböző elgondolásokról és azok 
megvalósulásáról a továbbfejlesztésekhez.
Nemzetközi tapasztalatok összefoglalója
Az OECD országaiban folyó iskolafejlesztésekben működő támogatói szerepek a hatvanas 
évek és a kilencvenes évek közepe közt nagy változáson mentek át. A kezdetekben (aho­
gyan Ranschburg Ágnes nevezi: az „egyszerű megoldások illúziója” periódus; Csala, é. n.) 
a tanácsadó szerepe „a szaktárgyi oktatás segítésében” merült ki. Később, a „komplex 
iskolafejlesztések realizációja” periódusban, amikor az iskolafejlesztés folyamatorientál­
tabb lett, de még nem volt környezetspecifikus, a tanácsadó már inkább a folyamat segí­
tőjévé vált. A „differenciált fejlesztések” időszakában, a nyolcvanas évektől kezdődően az 
iskolafejlesztésben új szakasz kezdődött (ide esik a mérföldkőnek is tekinthető OECD ISIP 
– International School Improvement Project), a következő jellemzőkkel: „a munka inkább 
1 Készült a TÁMOP 3.1.1. program 6.5.1. elemi projektjéhez, az Oktatáskutató és Fejlesztő Intézet ( OFI) és a 
Nemzeti Tankönyvkiadó megbízásából.
2 Az interjúk megtalálhatók az OFI honlapján a teljes tanulmánnyal együtt.
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osztály-, mint iskolaorientált, kevésbé struktúra-, inkább tartalom- és folyamatorientált” 
volt. A tanárnak inkább van prioritása a változás folyamatában, de az iskolavezetőt, a tan­
tárgyat és fakultást sem hanyagolják el. 
Egy 2002-ben induló, APS kezdeményezte projekt az iskolafejlesztést a partnerek 
együttműködésén keresztül közelíti meg (Petri és De Vries, 2006). A folyamat két holland 
középiskolát célzott meg, a várt kimenet az önálló tanulói fejlődés és motiváció erősödése 
és a releváns tudás elsajátításában több, változatosabb technikák alkalmazása volt. A segítő 
szerep a coaché volt, aki mintegy kapocsként működött a fejlesztők és a bevezető iskolák 
között (researcher – coach – school). A tervezéskor abból a hipotézisből indultak ki, hogy 
„minél újabb a koncepció, annál nagyobb az esély arra, hogy nem találkozik a tanárok igé­
nyével”. Ennek minimalizálására a tervezők a mindenirányú partneri viszony kiépítését („the 
partnership approach”) választották a három főszereplő, azaz a fejlesztők, a coachok és az 
iskolák között. A partneri viszony a fejlesztési folyamat kulcsfontosságú koncepciója volt, 
célja szerint az iskolafejlesztést az elméletnek és a gyakorlatnak a kollektív tanuláson ke­
resztül történő, minden fél számára hasznos összekapcsolásán keresztül erősítette, valamint 
ún. második visszacsatolási körös tanulást tett lehetővé a fejlesztők helyszíni monitorálása 
és az itt szerzett tudás segítségével. A partnerek közösen értelmeztek, közösen fejlődtek és 
közösen kísérleteztek. Az APS coachok az iskolában dolgozókat ügyfelükként kezelték, az 
iskolák tanulóik fejlődését, a fejlesztők pedig a folyamat monitorálását tekintették felada­
tuknak. Például a monitorálás eredményei az iskolának a fejlődés mértékét, a coachoknak 
pedig a pedagógusokkal végzett munkájuk hatékonyságát mutatták – az e köré épülő kom­
munikáció pedig a fejlesztőknek nyújtott képet arról, mennyire voltak hasznosak az általuk 
szolgáltatott adatok. A visszacsatolást minden partner maga is, valamint mindannyian 
együtt is megbeszélték. A partnerség, a fejlődés együttes megélése eredményeképpen 
minden fél felelősséget érzett a fejlesztésért. Például a hagyományos koncepció helyett, 
ahol a coachok képeznek és facilitálnak, az iskolák fejlődnek, és a fejlesztők monitorálnak, 
itt a partnerek interakcióikon keresztül együtt érik el, hogy az elméletből gyakorlat váljon 
(Petri és De Vries, 2006). Iskolánként két coach segítette a munkát, akik mind az iskolave­
zetéssel, mind a pedagógusokkal és a projektvezetéssel együttműködött. A visszajelzések 
mind a két intézményben elérték céljaikat, azonban kollektív tanulás az összes partner 
között a tervek ellenére nem ment végbe – a partnerség megmaradt az egyes kapcsolatok 
(például coach és iskola) szintjén.
Hollandia egy másik jelentős ilyen jellegű intézménye, amely magyarországi programok­
hoz is köthető (CED-MPI projekt, lásd Hazai tapasztalatok c. rész), a CED Rotterdam Peda-
gógiai Intézet. 3 Honlapján található meghatározásában fő tevékenységét a következőkben 
jelöli meg: „The CED-Groep advises, supervises, supports, trains, and coaches professionals 
who are involved in childcare or teaching.” A meghatározás érdekessége nyelvi fordulataiban 
rejlik, a tanácsadásra használható szinte összes igét felsorolja. A szervezet abban különbö­
zik a többi hasonló tevékenységrendszerűektől, hogy az iskolai fejlesztést jóval tágabban 
3 http://www.cedgroep.nl/applications/english.aspx
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értelmezi – minden „olyan a tanításban, a tanítási szokásokban bekövetkező változást, 
amit az innováció vagy a fejlesztés előírt, javasolt vagy szándékozott kiváltani” a folyamat 
részeként kezel. Az általuk kezelt fejlesztési programokban az iskolát egy tanácsadó/konzul-
táns (consultant) segíti a folyamatban. A konzultáns nem a tantestület tagja, egyenrangú 
partner a fejlesztésben. A fejlesztés nem lineáris, hanem ciklikus folyamat – a különböző 
szakaszokban különböző konzultánsi feladatokkal. A folyamatot három szakaszra osztják, 
ezeket a következő táblázatban foglaljuk össze.
Az innovációs folyamat szakaszai és 




1. adaptáció az innováció vagy a fej-
lesztés jóváhagyása és a 
megvalósítás vállalása
• információk begyűjtése
• tanári segédanyagok áttekintése
• meggyőző kommunikáció
• az igazgató támogatása a döntési folyama-
tokban
• az innovációs attitűdök feltárása
2. implementáció az aktuális innováció 
vagy fejlesztés megfele-
lő színvonalon történő 
alkalmazása
• szakmai továbbképzés
• szupervízió, szupervíziós tanácskozás
• az előbbi elemek kombinálása
3. intézményesítés cél az innováció vagy 
fejlesztés folytatása külső 
tanácsadás nélkül
• minőségi kontroll kidolgozása az iskolavezetés 
számára
• a kontrollhoz szükséges feladatok előkészítése
• az új tanárok betanulását segítő programok 
kidolgozása
Amint az a táblázatból látható, a konzultánsok mind az iskolavezetőt, mind a pedagógu­
sokat segítik. Munkaformájuk a helyszíni konzultáció, a továbbképzés és a szupervízió. A 
munkafolyamatot kísérő dokumentumaik a helyzetelemzés (személyes találkozások és a 
releváns dokumentáció alapján), a továbbképzések anyagai, valamint a minőségfejlesztés 
és fenntarthatóság tervdokumentumai.
Szintén Hollandia volt a hazája az Effective School Improvement projektnek (ESI project, 
Capacity for Change and Adaptation of Schools in the case of Effective School Improvement), 
amely B. P. M. Creemers professzor (Groningen Institut for Educational Research) koordiná­
lásával folyt 1991 és 2001 között (A Framework …, 2001). Creemers nevéhez kötődik a CED 
által alkalmazott stratégiai fejlesztés gyakorlata. A több iskolafejlesztési elmélet és esetta­
nulmány eredményeit integráló koncepciót egy nyolc ország részvételével zajló projektben 
valósították meg. A külső szereplőknek a résztvevő országokban kialakult megítélését, 
szerepét a tanulmányban rendszerezték, amelynek részlete az alábbi táblázatban olvasható.
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A külső szereplők szerepe a résztvevő országokban
Ország Külső szereplők megítélése
Hollandia A külső szereplők nem mindig fontosak. Ha az iskola kéri fel őket, és a munkájuk részben az 
intézmény költségvetésétől függ, nem lehetnek túl kritikusak. Ha nincs közvetlen interakció-
juk az egyes tanárokkal (például a tanárok coacholása az óráikon), akkor a hatásuk elenyésző 
lehet. 
Finnország Bár a külső szereplőknek lehet hatásuk, különösen a fejlesztés első időszakaiban, lényegi 




A külső szereplő csak akkor lehet sikeres, ha az iskolában vannak olyan belső szereplők, akik 
felelnek a külső szereplők által elindított változások fenntartásáért. A jelenlegi rendszerben 




A kormányzati szereplők, mint például az országos szakfelügyelet, képesek arra, hogy 
nyomást gyakoroljanak az iskolákra, hogy fejlődjenek. Más külső szereplőknek nincs ilyen 
hatalmuk.
Spanyolország A külső szereplőket általában nem tekintik hasznosnak, mivel szerepük nem intézményesített 
– kivétel ez alól a szakfelügyelet, az ő szerepük azonban vita tárgya. Azokban az esetekben, 
amikor volt külső szereplő, annak nagyon pozitív hatása volt a változási folyamatokra. 
Portugália A tanárok nem tekintik a külső szereplőket fontosnak, bár az inspektorok és a kutatók más-
képp gondolkoznak saját szerepükről.
Olaszország Az olasz tanárok nem kedvelik a külső szereplőket, akiket olyan kívülállóknak tekintenek, 
akik megpróbálják megszállni az iskolát. 
Görögország Nincsenek olyan külső szereplők, mint például az inspektorok. Az oktatási minisztérium és 
háttérintézményei (pl. a pedagógiai intézet) tekinthetők olyan külső szereplőknek, amelyek 
megterveznek és beindítanak próbafejlesztési törekvéseket.
A külső szereplők szükségessége a hatékony iskolafejlesztésben nem csupán az elméle­
ti háttérben kerül megállapításra, hanem az esettanulmányok is alátámasztják. A nyolc 
országból hatban pozitívan hatottak ezek a szerepek a hatékonyságra, egyben nem volt 
mérhető hatás, egy országról pedig nem volt adat. Az ESI-modellben a külső szereplők a 
kontextus komponens fejlődést „kényszerítő” három elemének egyikeként jelennek meg.
Az OFI több tanulmányt készíttetett az iskolafejlesztések nemzetközi gyakorlatáról 4 
(lásd fent), ezekből kilenc általános következtetést, az ilyen folyamatokra érvényes javas­
latot fogalmazott meg. Közülük az egyik a támogatórendszerre vonatkozik, ezt tömör és 
mégis átfogó megfogalmazása miatt teljes egészében idézzük: 
„Az oktatási reformok eredményessége függ az implementációt segítő támogató rendszer 
komplexitásától. E rendszernek mind mélységgel, mind kiterjedtséggel szükséges rendel-
keznie. Mélység alatt a különböző szintek (makro- és mezo-, valamint iskolai szint) ösz-
szehangolt működése értendő, amely szoros kooperációban támogatja mind a program-, 
illetve rendszerfejlesztést, mind az attól elválaszthatatlan implementációs folyamatokat. 
4 http://www.ofi.hu/tudastar/nemzetkozi-kitekintes/tanulmanyok
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Kiterjedtség alatt pedig a támogatások sokfélesége értendő, amely magában foglalja az 
eszközfejlesztést, a differenciált tanácsadás rendszerének biztosítását, a hálózatépítés tá-
mogatását, a pedagógus-továbbképzés és iskolafejlesztés összehangolását és az internetes 
szolgáltatások sokszínű kínálatának megteremtését.”
Szembetűnő különbség még, hogy hazánkban a fenntartók is célcsoportnak számítanak, ez 
minden bizonnyal az intézmények életében meghatározó szerepüknek köszönhető.
HAZAI TAPASZTALATOK
Nem programspecifikus tanácsadói szolgáltatások
A nem programspecifikus iskolafejlesztés központilag meghatározott, de helyi szintű, sze­
mélyes támogatása a felügyeleti rendszer megszűnésével a szaktanácsadás lett, melynek 
bázisai a megyei pedagógiai intézetek voltak. Leírásunkat azért szenteljük a szaktanács­
adás bemutatásának, mert ez a tevékenység volt a segítő, fejlesztő szerep; a szakértők az 
ellenőrzést képviselték (Szebenyi és Mezei, 1997). A szaktanácsadók feladatai a következők 
voltak: az oktatási módszerek megismertetése és terjesztése, az iskolai szabályozó doku­
mentumok összeállításának, egyéb kérdések megválaszolásának segítése és egyéni szakmai 
tanácsadás. A szaktanácsadók állandó vagy eseti megbízással működtek, működési kere­
teiket az intézetük határozta meg. Az 1990-es évek a pedagógiai szakmai szolgáltatások 
tekintetében kritikus időszak volt, de a körülmények 1996–1999 között javultak. Az 1996. évi 
költségvetési törvény a normatíva emelése mellett a feladatok közé integrálta a pedagógiai 
szakmai szolgáltatásokat is, emellett a kapcsolódó pályázati rendszer és az intézetek meg­
növekedett saját bevételei segítségével a feladat finanszírozhatóvá vált. A szaktanácsadói 
rendszer egyebekben nem változott a kezdetekhez képest. A segítség lehetséges mértékét 
a számok tükrében tekintve elmondható, hogy a szaktanácsadók száma 1999-re nem válto­
zott, közülük az állandó megbízással működők aránya nőtt, azonban még ekkor is volt két 
megye, ahol nem volt állandó megbízású szaktanácsadó. Az iskolafejlesztést a szaktanács­
adás leginkább tantárgyakra lebontva kezelte, de folyamatosan megjelentek a különböző 
egyéb területekhez (pl. mérés-értékelés) köthető szolgáltatások is. Az ebben az időszakban 
jelentkező, iskolai szintű programalkotás minőségbiztosítási és szervezetfejlesztési igénye­
inek teljesítésére a szaktanácsadók és intézeteik mellett egyre több új szereplő tűnt fel – a 
pedagógiai intézetek, a non-profit és profit-orientált szolgáltatók versenyeztek a szakmai 
szolgáltatások elvégzéséért. A különböző fenntartói háttérrel rendelkező intézmények száma 
jelentősen megemelkedett. A pedagógiai-szakmai szolgáltatásokat ellátó intézményeket és 
az ilyen szolgáltatásokban való közreműködést a 10/1994. (V. 13.) MKM rendelet határozza 
meg. Jelenleg érvényes szövege alapján az országos pedagógiai-szakmai szolgáltatásokat 
az OFI szervezi, ezek közé tartozik a hazai és nemzetközi közoktatás-fejlesztési pályáza­
tok lebonyolítását segítő szaktanácsadást, mely a következő szerepeket fogalja magában: 
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szervezetfejlesztési folyamat-szaktanácsadó, pedagógiai fejlesztési folyamat-szaktanácsadó 
(mentor), fejlesztési komplex-szaktanácsadó. A rendelet megadja a szaktanácsadás ellá­
tásához szükséges feltételeket (például „az NFT I. HEFOP 2.1. Hátrányos helyzetű tanulók 
esélyegyenlőségének biztosítása az oktatásban pályázati konstrukció keretében szervezett, 
a Hátrányos helyzetű tanulók esélyegyenlőségének biztosítása az oktatási rendszerben című 
továbbképzésben vett részt”) és rendelkezik a szaktanácsadói jegyzékről is. 5 
A rendszerváltozás utáni átalakulások az intézmények működésében, az igazgatók fel­
adataiban nagy kihívásokat teremtettek, megnőtt az érdeklődés az iskolavezetés és a képzés 
irányában (Halász, 1994). Az iskolavezetők igényt tartottak a különböző képzésekre, sikerük 
kulcsát ebben látták. Gyakorlatorientált fejlesztést kívántak, leginkább „az újfajta tudás 
letéteményeseitől”, például jogi, pénzügyi szakemberektől vagy gyakorlati tapasztalattal 
bíró igazgatóktól. Eközben az üzleti szférában egyre nagyobb teret hódított a coaching, 
mely a sportvilágból kölcsönvett kifejezéssel a vezetői tanácsadás kifejezésévé vált; célja, 
hogy egy külső szakértő segítségével a vezetői teljesítményből a maximumot hozza ki. A 
coaching helyzetspecifikus, eredményorientált folyamatkísérés, tanácsadás, a cél a probléma 
megoldásához az új ismeretek mellett a meglévő tudás átértelmezése, aktualizálása; „az 
emberekkel való bánásmód egyik formája, amely az utasításon és ellenőrzésen alapuló ve­
zetési stílus ellenpólusa” (Whitmore, é. n.). 1998 óta Magyarországon is folyik ilyen jellegű 
képzés. A coach szó magyarítása a rengeteg próbálkozás ellenére nem sikerült máig sem, 
annak ellenére, hogy használata mindennapossá vált. Egy fordítási verseny feladata is volt a 
coach szóra magyar megfelelő keresése, az eredmény azonban kétségesnek ítélhető: az első 
helyezett az „üzleti edző”, a második a „kócs”, a harmadik pedig az „elmeedző” kifejezés 
lett. Egy másik kísérlet a szó magyarítására a „kapitány” volt (Kadocsa, 2006), ez szintén 
kevéssé szerencsének tekinthető. Az elnevezés nehézségei ellenére a coaching hazánkban is 
egyre elterjedtebbé vált. A coachingszemléletnek és -tudásnak az eredményesség növelése 
érdekében a közoktatásba való integrálása azonban csak jóval később, a Dobbantó program 
keretében valósult meg.
Programspecifikus tanácsadói szolgáltatások
A következő részben hazai iskolafejlesztési programok tanácsadói szolgáltatásait, segítő 
szerepeit összegezzük, hiszen ahogyan Bognár Mária is írja, az autentikus iskolafejlesztés 
szükséges jellemzője, hogy „az iskola köré a különböző szervezetek olyan támogató rend­
szerét építi, amely biztosítja a szükséges és célirányos segítségnyújtást, valamint olyan 
hálózatok létrejöttét is támogatja, amelyek elősegítik a jó gyakorlat terjedését.” Az optimális 
támogatórendszert így foglalta össze:
5 www.complex.hu/jr/gen/hjegy_doc.cgi?docid=9940010.MKM
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„Ez egyrészt egy olyan tanácsadói rendszer biztosítását teszi szükségessé, amely egyaránt 
kompetensen tud segítséget kínálni mind a tanulásfejlesztés, mind az iskolafejlesztés terü-
letén. Természetesen nemcsak egyének vagy tanácsadói szervezetek támogatására szük-
séges e rendszert építeni, hanem a bizonyos területeken jó tapasztalatokkal rendelkező 
iskolákra, mint a fejlesztés gyakorlati ismerőire. (Őket viszont abban szükséges segíteni, 
hogy felhalmozott gyakorlati tapasztalataikat hatékony módszerekkel tudják átadni.) Más-
részt a támogatási módok intézményi szükségletek szerinti igénybevételére ösztönzés és a 
lehetőségekkel való élés feltételeinek megteremtése szükséges: az intenzív átfogó tanács-
adói támogatástól a célzott fejlesztésen keresztül a hálózatban való egymástól tanulás 
kívánatos alternatívájáig.”
A pozitívumok, negatívumok kiemelése a további fejlesztések tervezése érdekében törté­
nik. Az adatokat az elérhető, nyilvános anyagok alapján gyűjtöttük, belső anyagok nem 
álltak rendelkezésre a vizsgálathoz. A programok, projektek, amiket áttekintettünk: a CED 
Rotterdam és a megyei pedagógiai intézetek együttműködési projektje, a Belső Gondo­
zási Rendszer, a Comenius 2000 Közoktatási Minőségfejlesztési Rendszer, a Megelőzés-
Alkalmazkodás-Gondoskodás projekt, a Humánerőforrás-fejlesztési Operatív Program 3.1, 
a Szakiskolai Fejlesztési Program, a Dobbantó Program és a Társadalmi Megújulás Operatív 
Program 3. prioritása. 
A hat megyei pedagógiai intézet és a CED, Rotterdam Oktatási Szolgáltató Intézet együttmű-
ködése (a továbbiakban: CED-MPI projekt) 1993-ban kezdődött. Fő célja a hazai közoktatási 
gyakorlat korszerűsítése volt a nemzetközi tapasztalatok beépítésével és a pedagógiai szak­
mai szolgáltatások bővítésével. A fejlesztés kétszintű volt: az iskolák szintjén a tantestületet 
kívánta képessé tenni a mindenkori fejlesztési célok megvalósítására, a pedagógiai intézetek 
viszonylatában pedig „az iskolán belüli önfejlesztés képességének kialakítására szervezett 
szolgáltatások kínálata” (Görcsné, 1999, 11. o.) volt a cél. Az együttműködés alaptémája: a 
különböző innovációs stratégiák a hátrányos helyzetű tanulók problémáinak kezelésére az 
iskola, az osztály és az egyes tanuló szintjén. Az iskolafejlesztés az iskolára nézve e program 
esetében nem tartalom-, hanem szervezetfejlesztést célzott meg, három eszköz segítsé­
gével. Az első egy önértékelő kérdőív, mely az iskolákat a folyamat különböző pontjain 
rendszeres elemzéssel segíti (SAS kérdőív – Systematische Analyse der Schulentwicklung). 
A második egy konszenzusteremtő munkamódszer bevezetése, majd ennek felhasználásával 
egy prioritássor és a megvalósításához szükséges fejlesztési terv összeállítása. A projekt 
két nagy szakaszban zajlott. Az első fázisban (1993–1995) a fókusz a hazai szakemberkép­
zésen volt, intézeti munkatársak és szaktanácsadók hazai és hollandiai felkészítése történt 
különböző témákban (például kompenzáló oktatási programok vagy szociális-érzelmi ne­
velés). A második fázisban (1995–1997) a projekt megyénként más programmal folytatódott 
azzal a céllal, hogy a felkészítés során elsajátított tudást a gyakorlatban alkalmazzák és a 
tapasztalatokat terjesszék. Az első projektet egy második is követte az 1998 és 2001 közti 
Az iskolafejlesztési programok intézményi szintű támogatói szerepei a hazai és nemzetközi tapasztalatok…100
időszakban. Jelen tanulmányban az iskolafejlesztést intézményi szinten támogató konzulen-
sek szerepére koncentrálunk, mégpedig a Győr-Moson-Sopron Megyei Pedagógiai Intézet 
összefoglaló dokumentációja alapján (Görcsiné, 1999). 
A CED-MPI projektben az önkéntes alapon részt vevő intézmények, a pedagógiai inté­
zetek és a holland intézet együttműködését két konzulens segítette iskolánként, az együtt­
működést egy implementációs terv szerint folytatták. Az egyik konzulens az iskolavezetéssel 
dolgozott, a másik a programvezetéssel. A konzulensek az MPI munkatársai közül kerültek 
ki, a konkrét megyében 12 fő volt. Felkészítésük egy tréningen történt, melyet a rotterdami 
CED két munkatársa vezetett. Az 1996/19997. tanévben, majd a második projektben további 
konzulensek kiképzésére került sor. A konzulensek holland tanulmányúton is részt vettek, 
az iskolavezetők kíséretében. Az iskolákon belül ún. belső gondozók segítették a munkát. 
A projekt tapasztalataira és kiképzett tanácsadóira a későbbiekben a MAG program során 
is építettek: trénerei Borsod-Ababúj-Zemplén, Somogy és Tolna megyéből a MAG projektbe 
is bekapcsolódtak.
A belső gondozás rendszere (a továbbiakban: BGR) előzményének tekinthető projekt­
nek több kiemelendő eleme volt a konzulensek tekintetében is. Ilyen például az, hogy az 
együttműködés több munkaformában történt (konferencia, tanulmányút stb.), hogy előzetes 
felmérés készült arról, hogy az intézmények mit várnak a projekttől, vagy hogy a tapaszta­
latok egy vezetőképző kurzus formájában is összegződtek.
A BGR minőségfejlesztési modell Magyarországon 1998-tól került kiépítésre, a CED 
Rotterdam oktatási szolgáltató központ és 14 megyei pedagógiai intézet együttműködé­
sében. A BGR modell kiépítésének célja annak elérése, hogy az intézmény folyamatosan 
törekedjen a minőség tökélesítésére – „előrelátáson, tervezésen és tanuláson alapszik, 
abból a célból, hogy az iskolát képessé tegye saját tapasztalataiból tanulni” (Görcsné, 1999). 
Alapja egy Hollandiában kidolgozott és megvalósított tanulógondozási rendszer, mely az 
egyes tanulók, a csoport és az osztály szintjén valósul meg; az intézmények képessé válnak 
„a tanulók tanulási és szocioemocionális fejlődéséről folyamatosan szerzett információk 
alapján az iskola, az osztály és a tanuló szintjén fejlesztési terv készítésére, kivitelezésére 
és értékelésére”. Kiépítése intézményi innováció keretében, külső konzulens támogatásával 
valósult meg, 1999-re már több mint 70 felkészült konzulens segítette a referenciaiskolák 
munkáját. Az intézményen belül egy ún. belső gondozó koordinálta a különböző tevékeny­
ségeket, segítségével a tanárok, a tantestület elsajátítja azokat a képességeket, amelyekkel 
„a rendszert hosszú távon a mindennapi működés természetes keretévé teszi” (A belső…, 
2005). A belső gondozó emellett egyeztette az iskolavezetéssel az iskolai szintű fejlesztési 
lehetőségeket, és kapcsolatban volt a szülőkkel is. Konkrét feladatai a következők voltak 
(Görcsné, 1999): csoport/tanulói megbeszélések megszervezése és levezetése, a tanulói 
teljesítmények követési rendszerének kialakítása és ennek kiviteleztetése a csoportvezető 
tanárokkal, az eredmények elemzésében nyújtott segítség, egyéni és csoportos fejlesztési 
tervek kialakításában nyújtott támogatás, pedagógiai és didaktikai konzultációk előkészí­
tése, diagnosztizáló és kompenzáló eljárások létrehozása és karbantartása. A belső gon­
dozás tanári, tantestületi és intézményi szinten működött, ciklikus rendszerben. Öt fázisa: 
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regisztrálás, elemzés, tervezés, kivitelezés és értékelés. Bevezetése lépésenként megter­
vezett folyamat (elsődleges tájékoztatás, akár tapasztalt belső gondozóval; elhatározás; 
helyzetkép kialakítása; fejlesztési terv kidolgozása; különbséglista összeállítása a kiinduló 
és a kívánt helyzetről; feladatok priorizálása, akciótervek létrehozása) volt, melyben külső 
segítségre is volt lehetőség. A támogatás formája a szakmai konzultáció és a belső szakmai 
továbbképzések voltak.
A belső gondozó az adott intézmény nevelőtestületének tagja volt, aki mind az isko­
lavezetés, mind pedig kollégái bizalmát élvezte. A belső gondozók személyét, számát és 
hatáskörét az iskolavezetés a nevelőtestülettel egyetértésben határozta meg. Feladatuk 
ellátására külön időt kaptak, például órakedvezmény által. 
A BGR modell a Comenius 2000 Minőségfejlesztési Program (innentől Comenius 2000) 
célmegközelítési rendszerében (lásd később, a Comenius 2000 tárgyalásánál) a hármas 
szinten, a tanácsadói megközelítések szintjén jelenik meg.
A belső gondozás rendszere az egyéb, itt tárgyalt programoktól eltér abban, hogy a 
támogatást egy az intézményen belülről jövő kolléga jelentette, ami a fenntarthatósághoz 
és a belső kommunikáció, a csapatmunka erősítéséhez feltétlenül hozzájárult, hiszen a 
nehézségeket is együtt, az intézményen belül oldották meg – ehhez igény esetén külső 
konzulens segítséget nyújtott. A rendszer az iskolafejlesztési folyamat minden szintjét és 
fázisát érinti, célját, hogy egy felelősségteljes eszközt adjon az iskolák kezébe saját fej­
lesztésük elősegítésére, megfelelően szolgálta. A belső gondozók többlépcsős felkészítése 
ennek megfelelően tartalmában, időtartamában és formájában (egymásra épülő kurzusok 
és konzultációs órák) megfelelő. 
A közoktatási törvény 1999. évi módosítása után került sor a Comenius 2000 Közoktatási 
Minőségfejlesztési Program bevezetésére, mely céljait három-három intézményi és fenntartói 
szinten bevezetett minőségfejlesztési modell bevezetésével kívánta elérni. Közülük csupán 
két intézményi modell kipróbálására és bevezetésére került sor. A Comenius I. intézményi 
modell a partnerközpontú működés kialakítását célozta meg, a Comenius II. „Teljes körű 
minőségirányítás alkalmazása” elnevezésű modell egy az önértékelésen alapuló, folyama­
tos minőségbiztosítási rendszer szervezeti kiépítését kívánta megvalósítani. A Comenius 
III. intézményi modell célja a megszerzett tapasztalatok átadása, a minőségfejlesztés 
terjesztése lett volna. Az Oktatási Minisztérium 2002-ben rendeletben határozta meg a mi­
nőségfejlesztéssel kapcsolatos feladatokat a közoktatási intézményekre vonatkozóan, mely 
szerint a közoktatási intézményeknek a Comenius I. modell szerinti önértékelésen alapuló 
minőségfejlesztési tevékenységet kell folytatnia. A 2002-es kormányváltás után azonban 
a Comenius az intézmények számára nem kötelező minőségfejlesztési programmá alakult 
át (Halász és Lannert, 2003). Az Oktatási Minisztérium 2000-től kezdve pályázati keretek 
között biztosított lehetőséget az iskoláknak arra, hogy valamelyik modellt kiépíthessék, és 
erre külső szakértői támogatást vegyenek igénybe. A kiválasztás után (intézménytípus, régió 
és fenntartó szerinti reprezentatív mintaválasztással) 465 intézmény kezdte meg a munkát 
az első modellen, s közülük 144 fogott bele a második modell építésébe. A nyertes intézmé­
nyek olyan képzésben is részt vehettek, melynek segítségével a tantestületek képviselői a 
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minőségfejlesztési területen felkészültek a külső szakértővel való partneri együttműködésre. 
A programban az intézmények munkájának közvetlen támogatását tanácsadók végezték. 
A tanácsadói szolgáltatást végzőket szintén pályázati úton választották ki, tanácsadó 
cégként vagy egyéni tanácsadóként lehetett jelentkezni. Kiválasztásukkor szempont volt 
minőségfejlesztési szakmai ismeretük szintje, a pedagógiai szakma ismerete és tanácsadói 
attitűdjük erőssége, azaz hogy mennyire képes a jelentkező az ismereteket átadni, kommu­
nikálni, kooperálni. Előny volt még a rendszerépítés terén szerzett korábbi tapasztalat. Az 
elvárt eredmény a jelentkező ipari, szolgáltatási területekről és a pedagógiából érkező szak­
értők tudásának szintetizálása, együttes felhasználása volt (A minőségfejlesztés…, 2000).
A Comenius I., II. intézményi modelljére való jelentkezés feltétele volt, hogy a pályázó 
pályázatában feltüntesse, milyen tanácsadóval, tanácsadó szervezettel kíván együttműködni 
a megvalósítás során (Menner, é. n.). A választást az Oktatási Minisztérium portálján közzé­
tett, minősített tanácsadókból összeállított jegyzéke segítette. Menner Ákos „A tanácsadó 
szerepe a Comenius 2000 Közoktatási Minőségfejlesztési Program kiépítésében” című cikké­
ben összefoglalja a tanácsadói szerephez szükséges kompetenciákat, készségeket (például 
I. modell: minőségügyi, közoktatási, Comenius I. modellel kapcsolatos alapismeretek), 
tanácsadói feladatokat (például a II. modellben a pályázás során: az intézmény tájékozta­
tása a projekt megvalósításáról és a tanácsadói megközelítésről, vezetői elkötelezettség és 
tantestületi támogatás vizsgálata, helyzetelemzés az eddigi minőségfejlesztési lépésekről, 
vagy a megvalósításkor: konzultáció a kibővített vezetéssel, a teljes tantestület oktatása 
vagy az egymástól való tanulás lehetőségeinek megteremtése). A projekt lezárásakor a 
tanácsadó feladata az volt, hogy a fenntarthatóság érdekében az intézmény munkatársait 
megtanítsa a minőségfejlesztési eszközök használatára, és a rendszer további működé­
sét szabályozó elemeket építsen be az intézmény szabályozó dokumentumaiba. Ahogyan 
Menner Ákos fogalmaz: „Ezért a tanácsadó feladata alapvetően, hogy az intézményekben 
kialakítsa a folyamatos fejlesztés iránti igényt, a szervezeti kultúrát javítsa, és megteremtse 
az intézményben a minőségirányítási rendszer működésének lehetőségeit az intézményve­
zetéssel együttműködve.” Összefoglalva, a minőségfejlesztési program tanácsadói szol­
gáltatásának feladatai tehát a következők voltak: projekttervezés, munkaterv összeállítása 
és karbantartása, a nyitott önértékelés támogatása, partnerazonosítás, mérési feladatok, 
okelemzés, célmeghatározás, intézkedési tervek előkészítése, irányított önértékelés és a 
fenntarthatóság biztosítása.
A tanácsadó az intézményi támogatást a következő formákban biztosította: a csopor­
tos felkészítés során a résztvevő intézmények számára biztosított csoportos konzultáció 
(előadások, csoportmunka), a csoportos felkészítés során a résztvevő intézmények számára 
biztosított önálló konzultáció és helyszíni szemle. A tanácsadói munka lépései kontaktórákra 
lebontva kerültek meghatározásra, ezek igazolására munkanaplót vezettek. A fent leírt cso­
portos konzultációra 60, az önálló konzultációra pedig 30 kontaktórát biztosított a program. 
Ezen felül a tanácsadó 15 kontaktórában a felkészítést segítő intézmény munkáját segítette. 
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A program tanácsadói szolgáltatásainak működtetésével kapcsolatban több oldalról 
merültek fel kételyek már működés közben. Intézményi szinten az aggodalmak arról szóltak, 
hogy a tanácsadói szolgáltatók az igazi nyertesei a programnak, míg maguk a tanácsadók 
úgy érezték, a cégekhez áramló szakértői díjakból a tanácsadók csekély mértékben része­
sültek. A szakértő cégek monopolhelyzetéről és az intézmények döntéseikben való korlá­
tozottságáról is szól egy a résztvevő intézményekhez eljuttatott levél melléklete. Szintén 
a nehézségekről tanúskodik egy a Comenius II. intézményi modell tanácsadói képzésének 
részleteit összefoglaló cikk (Farkas, 2000). A résztvevő tapasztalatai szerint az előkészítő 
munka (pl. határidők tekintetében) kaotikus volt, a képzés célját tekintve pedig megtévesz­
tő volt (térítéses tanácsadói képzés helyett kiválasztásra érkeztek). A résztvevő és társai 
megítélése alapján a „képzés” tartalmában és felépítésben, megvalósításban szakmailag 
elfogadhatatlan, előkészítetlen és etikátlan volt. A képzést egy pszichológus és egy minő­
ségügyi szakértő vezette, a résztvevők hiányolták a közoktatási szakértőt a képző gárdából. 
Sajnos, az állításokat megcáfolni vagy alátámasztani releváns hivatkozható, nyilvános anya­
gok hiányában nem tudjuk. A tanácsadó szerep retrospektív értékelése e jelentős program 
megvalósításában előremutató lenne, hiszen a pozitív és negatív tapasztalatok ilyen nagy 
mintától sokat segítenének a buktatók elkerülésében a további fejlesztések során.
A Megelőzés, alkalmazkodás, gondoskodás (innentől MAG) elnevezésű, holland–magyar 
együttműködésben (OKI-APS) lezajlott projekt 6 (2003–2006) átfogó célja az volt, hogy az 
általános iskolai tanulás az adaptív tanulásszervezés modellje alkalmazásával minden gyer­
mek számára eredményes legyen, különös tekintettel a társadalmi kirekesztődés veszélyének 
kitett, hátrányos helyzetű diákokra. A folyamat háromszintű beavatkozásra épült, együtte­
sen vettek részt benne az osztálytanítók, az intézményvezetés és a helyi oktatásirányítás 
képviselői. Eredményeképpen egy pedagógus-továbbképző és konzultációs program került 
kidolgozásra és megvalósításra, emellett egy vezetői továbbképző és konzultációs program 
kidolgozása és megvalósítása történt meg, amely a pedagógusok azonnali és hosszú távú 
munkájának támogatását célozza az adaptív tanulásszervezés gyakorlatának meghono­
sítása érdekében. A helyi oktatásirányítók számára olyan továbbképző és konzultációs 
program készült el, amely egyaránt épít a megyei/helyi fejlesztési célokra és az adaptív 
tanulásszervezést megvalósító iskolák segítő támogatására. A MAG támogató formái a 
tréningek és a konzultációk.
A MAG projekt különleges abban a tekintetben, hogy az iskolafejlesztést közvetlenül tá­
mogató tanítói trénerek felkészítését kétszintű felkészítés előzte meg, azaz az ő trénereiket 
is tréningek keretében tanították meg a tréneri feladatok ellátására – a hét tanítói trénert 
két tanítók trénereit képző tréner készítette fel. Másik, a jelen tanulmány szempontjából 
releváns kiemelendő elem a projektben az a külön képzés, melyet a tréneri képességek, 
készségek fejlesztésére iktattak be. Ennek háttere az a felismerés volt, hogy az a tréneri 
6 További részletekért lásd a program honlapját: http://www.oki.hu/mag.php
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tudás, mely a feladatok ellátásán túl felelősségvállalást is jelent, a hazai megközelítéstől 
eltér. A konkrét képzésen túl a további felkészülések során is beépült a tréneri tudás gya­
korlati továbbfejlesztése.
A 2004-ben elfogadott, Humánerőforrás-fejlesztési Operatív Program (HEFOP) 3.1 „Az 
egész életen át tartó tanuláshoz szükséges készségek és kompetenciák fejlesztése” című 
intézkedés programtervében meghatározott célja az volt, hogy elősegítse a közoktatás 
tartalmának és módszereinek megújítását, megteremtse a kompetencia alapú oktatásra 
való átállás alapjait. Az intézkedés két komponensből állt: egy több elemből álló, összetett 
központi programból (3.1.1. „Pedagógusok és oktatási szakértők felkészítése a kompetencia 
alapú képzés és oktatás feladataira), melynek feladatait a Sulinova Közhasznú Társaság és 
konzorciumi partnerei, az Országos Közoktatási Intézet és az Educatio Társadalmi és Szol­
gáltató Kht. végezték; valamint egy pályázati úton megvalósuló, második komponensből 
(3.1.2. TIOK pályázat, 3.1.4. követő intézmények pályázat, 3.1.5. pedagógiai szolgáltatók 
pályázat). Az első komponens három fő tevékenysége (programcsomagok, továbbképzés és 
támogató rendszer kifejlesztése) közül a jelen tanulmány szempontjából releváns tevékeny­
ség a harmadik elem, a megvalósítást, a pedagógiai munkát támogató hálózat létrehozása 
volt, melyet az egységes pedagógiai rendszer részeként bocsátottak volna a TIOK-ok rendel­
kezésére, a bevezetés és a további disszemináció alapjaként. A tervek szerint a pedagógusok 
számára összeállított továbbképzési program mellett minden kompetenciaterületre vonat­
kozóan létre kívántak hozni egy internetes felületet, mely biztosította volna a folyamatos 
szakmai kommunikációt és az online mentori támogatást. Emellett terveztek egy szakértői 
kört, melynek feladata az intézmények támogatása. A támogatást egyrészről tanácsadás 
keretében a fejlesztő műhely részéről tervezték, emellett a programfejlesztés egy alprojektje 
volt a mentorhálózat, a mentorálás kiépítése. Egy másik alprojektben is megjelenik a támo­
gatás: a 7. Közoktatási szakértőképzés célja a fejlesztési folyamatot támogató közoktatási 
szakértők tanácsadói, mentori feladatokra való felkészítése képzésfejlesztéssel, azaz egy 
intézményfejlesztési tanácsadói program létrehozása volt. A második komponensben a be­
vezetéshez és tanításhoz szükséges segítséget az intézmények a TIOK-ok mellett képzőktől 
(szakmai szolgáltatók munkatársai a Sulinova Kht. felkészítésében) és mentoroktól kaphat­
tak. A TIOK-ok felkészítésekor a mentori hálózat kialakítására még nem volt lehetőség, így 
a feladatot központi mentorálással a fejlesztők látták el. Bár pozitív módon, a megoldás 
természetéből adódóan a fejlesztők és a tesztelők között közvetlen visszacsatolás alakult 
ki, a „kényszerű feltételek között megszervezett” mentorálás minőségéről a visszajelzések 
megoszlottak (A közoktatás…, 2008). A követő intézmények esetében már kialakult mentor­
hálózatot sikeresnek ítélik a pedagógusok támogatásában, a közvetlen kapcsolat hiánya itt 
negatívumként merül fel (A közoktatás…, 2008). A kompetencia alapú pedagógiai rendszer 
bevezetéséről összeállított Educatio kiadványban (A közoktatás…, 2008) összegyűjtött 
idézetek arról tanúskodnak, hogy a mentorhálózat sokat segített, de számos ponton tovább 
kellett volna fejleszteni (mentorálás minősége, formái, munkakapcsolat kétoldalúsága stb.). 
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Az intézkedés hatására megvalósuló módszertani váltásban a követő intézmények 
segítésében tehát a legfontosabb szerepet a mentorok végezték. A 2006-ban közzétett, 
HEFOP 3.1.3 („Felkészítés a kompetencia alapú oktatásra”) pályázati komponensben nyertes 
intézmények részére nyújtandó mentori feladatok ellátására való felhívás eredményeként 
12 intézmény 249 fő mentorjelöltjének kiképzésére került sor. A kiválasztáskor célként fo­
galmazódott meg, hogy minél több olyan jelölt legyen, akiknek korábbi TIOK-intézmény 
munkatársaként releváns tapasztalata van. A mentorok felkészítését 30 órás akkreditált 
képzés keretében, „Mentorfelkészítés a kompetencia alapú oktatási programcsomagok 
adaptálásának elősegítésére” címmel a Sulinova Kht. szakemberei végezték. A mentorképzés 
kompetenciaterületekhez kötődően történik, egy mentor csak egy kompetenciaterület, azon 
belül is egy iskolai szakasz képzésén való részvételre volt jogosult. A jelentkezés előfeltétele 
a minimum ötéves tanítási vagy óvodapedagógiai gyakorlat, előny volt a HEFOP 3.1.2-ben 
szerzett tapasztalat. A kurzus idő hiányában a tartalmi elemekre koncentrált (fejlesztési 
koncepció, programcsomagok), a mentori/tanácsadói készségek fejlesztésére nem került sor 
(A közoktatás…, 2008) annak ellenére, hogy ez célként megjelent a felhívásban. Munkájukat 
a továbbiakban három műhelymunka támogatta.
Az intézmények számára a mentorok igénylése nem volt kötelező, a biztosított men­
torjegyzék (a kiképzett mentorok listája) szintén csak ajánlás volt, mivel a pályázat nem 
írta elő, hogy közülük kell választani. Ez az összehangolt, közös koncepcióra épülő munka 
hatékony megvalósításának akadálya lehetett. 
A tapasztalatokat összegezve elmondható, hogy a pozitívumok mellett célszerű lett 
volna a mentorok intézmények által történő kiválasztását, segítését teljes egészében cent­
ralizálni; a mentoroknál a TIOK-tapasztalatok mellett a szaktanácsadói tapasztalatokat 
is előnynek tekinteni; valamint a mentori véleményeket a fejlesztési folyamatba jobban 
bevonni. A végső értékelés (A HEFOP 3.1…, 2007) keretében elvégzett interjúkban és fókusz­
csoportos beszélgetésekben többször emlegetett elem volt a programcsomagok intézményi 
bevezetését támogató mentorok vélt felülfinanszírozottsága, a kritika szerint a mentorok 
tényleges szakmai segítségnyújtásához képest túl magas volt díjazásuk.
Szakiskolák
A szakiskolai közismereti és szakmai képzés megújítását célul maga elé tűző Szakiskolai 
Fejlesztési Program (SZFP) 2003-ban indult, és két hároméves szakaszban (SZFP I. és II.), 
előrehozott programzárással 2009-ben ért véget. A „komplex, a szakiskola pedagógiai te­
vékenységének minden részére kiterjedő iskolafejlesztési program” (Gál, 2010) átfogó célja 
az volt, hogy a szakiskolai képzés minőségének fejlesztésével ezek az intézmények megfe­
lelő alapot adjanak tanulóiknak a sikeres szakmai és személyes életúthoz. A program mint 
fejlesztési folyamat eredménye egy olyan szakiskolai modell legyen, mely alkalmazható 
lesz a többi érintett iskolában is. Az első szakasz 90 iskola részvételével 2003–2006 között 
zajlott, öt komponenst (közismereti és szakmai alapozó; szakképzés-módszertani; hátrányos 
helyzetűek reintegrációja; önfejlesztő iskola, iskolai menedzsment; minőségfejlesztés, intéz­
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ményi minőségbiztosítás) és öt projektet (angol, német, mérés-értékelés, pályaorientáció, 
informatika) magába foglalva. Az első szakasz tapasztalataira építve 2006-ban megkezdő­
dött a 2011-ig tervezett második szakasz, mely végül 2009-ben lezárult. A program szerke­
zete ebben a fázisban átrendeződött: hat fejlesztési terület köré rendeződött (Hátrányos 
helyzetűek reintegrációja; Közismereti oktatás megújítása; Szakmai alapozás megújítása; 
Szakképzési évfolyamokon módszertani fejlesztés; Mérés-értékelés; Önfejlesztés-intézmény­
fejlesztés; Minőségfejlesztés), céljait tekintve olyan fejlesztésekkel, tartalommal, melyek 
eredményeképpen a szakiskolai képzés „rugalmasan képes reagálni mind a gazdasági élet 
(a munkaerőpiac szereplői), mind a szakképzésben tevékenykedők igényeire, alkalmazkodni 
tud a demográfiai változásokhoz és a szakképzést érintő regionális sajátosságokhoz” (Gál, 
2010). A második szakaszba 70 szakiskola került bevonásra, a regionalitás elvét figyelembe 
véve. További részletek, letölthető anyagok és a két fázis zárójelentései a program honlapján 
olvashatók. 7
Mentorok az első szakaszban az „A” komponensben (Közismereti oktatás és szakmai 
alapozás), a második szakaszban a Szakmai alapozás fejlesztési területen működtek. Alap­
vető feladatuk mindkét esetben a folyamatos helyszíni támogatás, az információközvetítés 
és a kapcsolattartás (iskolák, programvezetés) biztosítása volt. Pályázat útján választották 
ki őket a feladatra, a második fázis esetében az első fázis kiemelkedő fejlesztő munkát végző 
mentorai közül. A zárójelentések tanúsága szerint felkészítésüket az SZFP szakmai vezető­
sége, valamint neves közoktatási és szakképzési szakértők irányították, további munkájukat 
mentortalálkozók segítették. Az első fázisban a 30 mentor egyenként 3–7 szakiskola támo­
gatását végezte, mentori látogatások formájában; mindezeket mentori beszámolókban rög­
zítette. A mentori tevékenységet mentori találkozókkal támogatta a program. A mentori lá­
togatások mindig megelőzték a továbbképzéseket, így a regionális képzések előtt lehetőség 
nyílt előzetes eszmecserére. A mentorok felkészítésére az első fázis harmadik évében került 
sor, a pályázat útján kiválasztottak az SZFP I. fejlesztési munkáiban a szakértő teamekhez 
kapcsolódva már releváns tapasztalatokat szereztek. A második fázisban az 50 iskolai men­
tor a tantestület munkáját segítette az iskolafejlesztési folyamatban, mégpedig kihelyezett 
tantestületi továbbképzések (az új kerettantervet bevezető kollégák), ezen belül plenáris 
előadások és kiscsoportos tudás- és tapasztalatcsere; valamint regionális műhelymunkák 
keretében. Képzésükre a program kezdetekor került sor, fő tematikus feladatuk itt is az új 
szakiskolai kerettantervek hatékony és eredményes intézményi adaptálásának segítése volt. 
Személyükben a támogatás mellett a program folytonossága is képviselve volt. A 2007-ben 
tartott SZFP bemutatónapok keretében tartott bemutatóórák előkészítését is szakmai és 
módszertani mentorok segítették – tanácsadással, óralátogatással és óramegbeszéléssel. 
Az animátorok a „D1” komponensben, a második fázisban pedig az Önfejlesztő isko­
lák fejlesztési területen segítették az iskolafejlesztési folyamatot. Az animátorok az első 
szakaszban a pályázati úton bekerült szakértők közül kerültek ki, a kiválasztásnál nagy 
hangsúly esett személyiségükre és módszertani felkészültségükre, hiszen ezek döntőek a 
7 www.szakma.hu
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tréningek hatékonyságában. „Iskolaközelben” (Szakiskolai, 2006) dolgozó jelölteknek kellett 
lenniük, párban dolgoztak – egyiküktől az önfejlesztésben, a másikuktól a szakképzésben 
való jártasságot vártak el. A 28 animátor felkészítése egy csapatépítési, együttműködési 
tréningen kezdődött, itt került sor a párok összeállítására is. További munkájukat segítették 
a képzések előtti és utáni megbeszélések, valamint a rendszeres animátori egyeztetések. 
A képzéseken az animátorok többféle munkaformában segítették az iskolák képviselőit, 
például csoportfoglalkozások, informatikai foglalkozások, projektmunka támogatása, koordi­
nálása vagy pódiumbeszélgetés moderálása által. A résztvevőkkel közösen utaztak külföldi 
tanulmányutakra. Helyszíni látogatásokat a „D2” komponens szakértőivel végeztek, itt szá­
mos feladatuk volt, például interjúk készítése a vezetőkkel, az SZFP-komponensvezetőkkel, 
munkatársakkal és a fejlesztői csoportok vezetőivel, szakértői egyeztetés és záró meg­
beszélés megvalósítása (helyzetfelmérés/tapasztalatok, jövőbeni tennivalók). Helyszíni 
tanácsadást koordináltak, vezettek összesen 18 órában. Az első szakasztól különbözően, a 
második szakaszban az animátorok felkészítését nem pszichológusok, hanem trénerek ko­
ordinálták, a hangsúly a csapatépítésre került (Gál, 2010). Külön felkészítésre volt szükség, 
hiszen az animátorok részben kicserélődtek. A csapatépítés után az animátorok megkezdték 
a képzési modulok kis csoportokban való kidolgozását. Az iskolák megismerése érdekében 
helyszíni látogatást tettek az intézményekben. Az animátori munka segítésére összesen 
ötféle találkozó került megszervezésre: képzések előtti és utáni megbeszélések, belső körös 
megbeszélések az adott terület vezető szakértőivel, intézménylátogatásra történő felkészí­
tés és egyeztető megbeszélés a jövőbeni tervezéshez.
A szakértők mindkét szakaszban pályázati úton kerültek kiválasztásra. Szakterületüktől 
(például mérés-értékelés vagy informatika) és a támogatott célcsoporttól (intézményvezetés 
vagy pedagógusok) függetlenül feladatuk a helyszíni támogatás volt, munkaformáik pedig 
a látogatások, konzultációk, regionális tanácskozások és konferenciák.
A „Dobbantó – az egyéni ütemterven alapuló, a szakképzést előkészítő évfolyamok 
tartalmi fejlesztése és az intézményi megvalósítás támogatása” elnevezésű program kon­
cepcióját a Fogyatékos Személyek Esélyegyenlőségéért Közalapítvány (FSZK) dolgozta ki, a 
megvalósítás 2008-ban kezdődött meg. Célja az volt, hogy „dobbantót” kínáljon a megisme­
rő funkciók vagy a viselkedés fejlődésének rendellenességével küzdő, az iskolarendszerből 
a tankötelezettség teljesítése előtt kisodródott diákoknak arra, hogy a szakiskolai képzést 
megelőző előkészítő tanévben a számukra tartalmában és tanulásszervezésében megfelelő 
képzést biztosítson a kijelölt szakiskolákban. Ily módon a tanulók teljesíteni tudják a tan­
kötelezettséget, és megszerzik a munkaerőpiacra történő kilépéshez szükséges alapkom­
petenciákat. A program során a tananyag és a szükséges komplex támogatás az egyéni igé­
nyekhez kell, hogy illeszkedjen, hasonlóan a kimeneti követelményekhez. Az intézmények a 
programba pályázat útján kerülhettek be. A Dobbantó három nagy szakaszban valósul meg: 
az első a fejlesztési szakasz (kiválasztás, felkészítés – 2008. június–november), a második 
szakasz a felkészülés a megvalósításra (2008. november – 2009. augusztus), és az utolsó a 
megvalósítás, amely 2009 szeptembere és 2010 júniusa között folyt, az ország 22 iskolájá­
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ban. 8 A program egy nyitó konferenciával indult 2008 novemberében. A programban részt 
vevő intézmények több formában is kapnak külső segítséget a fejlesztési folyamat során, 
ezek közül jelen írás az iskolavezetést személyesen segítő edu-coachokra és a pedagógusokat 
támogató változást segítő mentorokra, azaz a Dobbantó támogató „szakmáira” koncentrál. 
A koncepciót, amely szerint munkájukat végzik, a program Iskolafejlesztési Munkacsoportja 
dolgozta ki, ők végezték a felkészítésüket is. Mindkét támogató szerep megvalósulását 
folyamatosan segítik és nyomon követik, összehangolják együttműködésüket. 
Az edu-coach havonta két napot tölt a hozzá tartozó intézményben, melyet ő maga 
választott ki; munkáját egy educoach-vezető segíti. Árnyékcoachként követi az iskolaveze­
tés, azaz az igazgató és a delegált helyettesek egy-egy munkanapját; célja, hogy a vezető­
ket segítse feladataik eredményesebb ellátásában. Munkája hatékonyságát, a szakiskola 
változásképességét az adott iskolavezető meglévő tudása és attitűdje határozza meg. Az 
edu-coach munkavégzésének kereteit a program koncepciója előre meghatározza. Egy edu-
coach egy intézménynek segít munkájában, azaz 1–3 főt támogat. Feladata négy fő területet 
érint, ezek eredményesebb megvalósítására koncentrál: 1. a szakképzés paradigmájának, 
életképességének meghatározása (például az iskola jövőképének kialakítása), 2. a szakiskola 
változásképessége (pl. a változással szembeni ellenállások elhárítási technikáinak megha­
tározása), 3. a szakiskola vezetéséhez szükséges tudás (pl. az iskolavezetés tudáselemeinek 
megismerése, változások nyomon követése) és 4. az iskolafejlesztés fenntarthatósága (pl. 
kapcsolatépítés, együttműködés különböző célcsoportokkal). Az edu-coach további feladata 
az adott intézményben működő változást segítő mentorral és a többi edu-coachcsal való 
egyeztetés. A kapcsolattartást, a jelentéseket és az adatszolgáltatást elektronikus úton 
intézi, így tartja a kapcsolatot az iskolafejlesztést támogató Regionális Segítő Munkacso­
porttal is.
A változást segítő mentorok a programban kettős szerepet töltöttek be. Egyrészről 
képzői, tréneri feladatokat látnak el, másrészről folyamatosan mentori támogatást nyújta­
nak az adott iskola pedagógusai számára. A mentor a pedagógusok támogatását egyéni és 
csoportos szinten is végzi, emellett folyamatosan kapcsolatot tart az érintett edu-coachcsal, 
a többi mentorokkal és a Regionális Segítő Munkacsoporttal. Feladata négy témakör köré 
csoportosul: 1. adaptív és differenciált tanulásszervezés alkalmazása a tanítás során (pl. 
a pedagógiai diagnózis alkalmazása), 2. a tanulást támogató eszközrendszer használata 
(a kompetencia alapú programcsomag), 3. személyiségfejlesztés/mentorálás (pl. nagyobb 
empátia kialakítása a tanulók felé), 4. pályaorientáció (pl. reális karrierterv összeállítása), 5. 
együttműködés (pedagógusok közti kooperáció kialakítása). Az alkalmazott munkaformák 
a tréningek és találkozók.
A Dobbantó programban a támogató szerepek nagy jelentőséggel bírtak a sikeres meg­
valósításban. Kétszintű, helyi, személyes támogatást nyújtottak, ami nélkül ezen innovatív 
program nem működhetett volna. Egy teljesen és egy részben új fogalmat hoztak be a 
közoktatásba: edu-coachok korábban sosem léteztek e közegben, sőt maga a kifejezés is 
8 Részletesebb információért lásd www.fszk.hu/dobbanto
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e program részeként kitalált nyelvi lelemény. Bár mentorok már az SZFP-ben is léteztek, 
és más értelemben is használták már e szót a közoktatásban, a „változást követő mento­
rok” kifejezés itt jelenik meg először. Mindkettő már nevében hordozza újszerűségét. Az 
edu-coach szerep az első kísérlet arra, hogy az üzleti szféra hatékonyságot segítő, bevált 
elemei integrálódjanak a közoktatásba, ezzel egy új perspektívát, új tudást adva a meglévő 
tapasztalatokhoz. Új tudás ez abban is, hogy coaching tevékenységet ebben a szférában 
korábban nem végeztek, így az üzleti coachoknak kiképzettek közül kerültek a jelentkezők 
kiválasztásra. A versenyszférában bevált technikákat, attitűdöket a programban történt 
célirányos felkészítés segítségével az edu-coachok szintetizálták az adott helyzetre, az okta­
tási intézmények vezetésére jellemző kérdésekkel és válaszokkal. A két kultúra találkozása 
nem lehet konfliktusmentes, ám az interjúkból kiderül, hogy végül hatékony együttműködés, 
közös problémamegoldás és csapatmunka lett jellemző, és nem utolsósorban megjelentek 
az üzleti szférának a közoktatásban is hasznosítható elemei is a menedzsment szemléleté­
ben. A változást segítő mentorok, ahogyan azt nevük is jelzi, nem általános segítők, hanem 
abban támogatják a pedagógusokat, hogy valós változás mehessen végbe a program ered­
ményeként. A mentorok gyakorlattal és releváns tapasztalattal rendelkező pedagógusok, 
így tényleges segítséget képesek nyújtani kollégáiknak. 
A programról készült küldő értékeléséből kiderül, hogy az átgondolt koncepció és a 
megfelelően előkészített megvalósítás eredményeképpen „a coachokkal és mentorokkal 
való együttműködés zavartalan” (Elkészült…, 2009). A külső értékelés teljes változata még 
nem elérhető, az anyag az érintettek több eszközzel való felmérése után pontosabb képet 
ad majd a támogató szerepek hatékonyságáról. Tovább pontosítják majd a képet a program 
2010-ben elkészült minőségfejlesztési rendszerében (Bognár, 2009) tervezett, hatékonyságot 
felmérő fókuszcsoportos interjúk eredményei.
Az Új Magyarország Fejlesztési Terv (ÚMFT) keretében, az Európai Unió 2007–2013 
programozási időszakaihoz kapcsolódva került összeállításra a Társadalmi Infrastruktúra 
(TIOP) és a Társadalmi Megújulás Operatív Program (TÁMOP). A kettő közül jelen tanulmány 
csak a másodikra koncentrál. A TÁMOP a HEFOP egyes elemeinek továbbvitele mellett 
új programok kidolgozására vállalkozott, az ÚMFT átfogó céljaihoz, a növekedéshez és a 
foglalkoztatás bővítéséhez elsősorban a munkaerőpiac kínálati oldalára irányuló intézke­
désekkel, az emberi erőforrások fejlesztésével járul hozzá. Céljait a munkaerő-piaci kereslet 
és kínálat összhangjának javításával, az aktivitás területi különbségeinek csökkentésével, 
a változásokhoz való alkalmazkodás segítésével, az egész életen át tartó tanulás elősegí­
tésével, az egészségi állapot és a munkavégző-képesség javításával, valamint a társadalmi 
összetartozás és az esélyegyenlőség javításával kívánja elérni. Fő horizontális célokként az 
esélyegyenlőséget, a fenntarthatóságot és a területi kohéziót jelöli meg. Prioritási tengelyei a 
foglalkoztathatóság fejlesztése, a munkaerőpiacra való belépés ösztönzése; az alkalmazko­
dóképesség javítása; minőségi oktatás és hozzáférés biztosítása mindenkinek; a felsőoktatás 
tartalmi és szervezeti fejlesztése, a tudásalapú gazdaság kiépítése érdekében; társadalmi 
befogadás, részvétel erősítése; valamint egészségmegőrzés és egészségügyi humánerőforrás 
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fejlesztés. A fentiek közül itt a 3. prioritás, „A minőségi oktatás és hozzáférés biztosítása 
mindenkinek”, ezen belül is a „Kompetencia alapú oktatás, egyenlő hozzáférés – innovatív 
intézményekben” konstrukció tanácsadó szolgáltatásairól adunk képet.
A TÁMOP 3.1.4 programban nyújtott támogató szerepek tára messze a legbővebb a hazai 
iskolafejlesztési programok közt. Ennek oka természetesen a program léptéke, hozzájárul­
hat azonban az is, hogy a tervezés időszakára már számos tapasztalat összegyűlt e téren. 
A programban a támogató szerepek három nagy csoportra oszthatók: voltak kötelezően, 
bizonyos feltételek esetén kötelezően és opcionálisan választható segítők. Az összefoglalást 
legnagyobbrészt az Educatio Kft. portálján található „Szolgáltatói Kosár. Kompetencia alapú 
oktatás, egyenlő hozzáférés – innovatív intézményekben (TÁMOP-3.1.4/08/1-2, TÁMOP-
3.1.4/09/1)” 9 próbaüzemének 2010. április 10-én letöltött adataira építettük. A mindösszesen 
8 + 19 egyéb tanácsadói szolgáltatás közül hat kötelezően beépítendő.
A fejlesztéshez kötelezően igénybe veendő támogató szerep a komplex intézményi szakta-
nácsadó, akinek feladata az, hogy segítsen az intézménynek és a fenntartónak egy helyzet­
elemzés összeállításában a kompetenciafejlesztés gyakorlata és szükségletei szempontjából; 
tanácsadást nyújtson a választandó programcsomagok összeállításához, a kapcsolódó 
módszertani képzésekhez. Emellett vizsgálja az oktatásszervezési eljárásokat az egyen­
lő hozzáférés és a fenntarthatóság biztosítása szempontjából, valamint javaslatot tesz a 
tartalomfejlesztés tervezéséhez intézményintegráció vagy fenntartói együttműködések 
esetén. Fontos feladata még a fejlesztési program szakmai ellenjegyzése. A szaktanácsadót 
az intézmény az országos szaktanácsadói jegyzékből választja ki. Felkészítése a komplex 
intézményfejlesztési helyzetelemzés és szakvélemény készítésére felkészítő, HEFOP 3.1.1. 
programban kidolgozott tanácsadói képzés keretében történik. Hasonlóan minden intézmény 
számára kötelező a folyamat-tanácsadói szolgáltatás (intézményi folyamat-szaktanácsadó), 
melynek keretében a vezető és a fenntartó kap támogatást a pályázati célok elérése és a 
fenntarthatóság biztosítása érdekében, emellett feladata még az egyenlő hozzáférés és 
kompetenciafejlesztés szervezeti kultúrájának kialakulását, intézményesülését segíteni. 
Kapcsolatban áll az intézményben dolgozó további támogató szakemberekkel, szaktanács­
adókkal, mentorokkal, koordinálja munkájukat. A jelöltek az Educatio Kft. TÁMOP 3.1.1. 
keretében kidolgozott, az összetett intézményi innováció vezetői támogatására szolgáló, 
„intézményi folyamat” szaktanácsadói feladatokra felkészítő moduláris képzés során készül­
nek fel. Érdekesség, hogy a folyamat-tanácsadó vezetőt támogató szerepe és az elnevezés 
nem új, a Pedagógus Szakma Megújítása (PSZM) projektben 1992-ben indult egy vezető­
képző kurzus vezetőknek, a háromszor egyhetes tréning közben pedig folyamat-tanácsadók 
segítették a gyakorlást (Barlai és Pecsenye, 2007). A kompetenciaterületi mentor-szakta­
nácsadó tevékenysége a kompetenciaterületekhez, azokon belül a pályázatban megjelölt 
életkori szakaszokhoz kifejlesztett tanácsadási tevékenység. Igénybevétele a programok és 
kapcsolódó programcsomagok bevezetését, adaptációját végző pedagógusok mindegyike 
számára kötelező (feladatai: a kereszttantervi együttműködések támogatása, különösen 
9 http://kosar.educatio.hu/index.php/main/index/1271532598.edu/1271532618
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olyan kompetenciaterület választása esetén, mely több tantárgyat érint, ezért a kompe­
tenciafejlesztő feladatokat szükséges összehangolni; támogatja a helyi tantervfejlesztés 
/ kollégiumi nevelési programfejlesztés és az innováció összhangjának megteremtését, a 
kompetenciaterülethez kapcsolódó mérő- és értékelő eszközök alkalmazását, valamint 
együttműködik a folyamat-tanácsadókkal). Felkészítő kurzusuk: „Egy-egy kompetencia­
területre és életkori szakaszra vonatkozóan mentor-szaktanácsadói feladatok ellátására 
felkészítő moduláris képzés”, TÁMOP 3.1.1. Az IKT fejlesztési folyamat-szaktanácsadó az in­
tézményvezetést segíti az intézmény pedagógiai programjának, informatikai stratégiájának 
és informatikai fejlesztéseinek a kapcsolódó kompetenciák fejlesztésével való összehan­
golásában. Felkészítő képzése „Az IKT fejlesztési folyamat-szaktanácsadó felkészítése a 
digitáliskompetencia-fejlesztés támogatására” (HEFOP 3.1.1). Az IKT mentor-szaktanácsadó 
a közoktatási intézményekben az IKT kompetencia alapú oktatás bevezetését, alkalmazá­
sát segíti, képzése a „Mentorfelkészítés az Infokommunikációs Technológia kompetencia 
alapú oktatás adaptálásának elősegítésére” kurzuson történik. Idetartozik még az ún. IPR 
(az intézményi integrációs pedagógiai gyakorlat, az együttnevelés pedagógiai eljárásainak 
alkalmazása) módszertani szaktanácsadó, aki három módszertani csoportban történő fel­
készítés alapján (pl. tanórai differenciálás, projektpedagógia) abban segít, hogy a tanultak 
a feladatellátási hely oktatásszervezési eljárásaiban, tanórai folyamataiban, értékelési 
rendszerében fenntartható módon honosodjanak meg.
Az adott feltételrendszertől függően kötelező tanácsadói szolgáltatások közé tartozik 
az IKT helyzetelemző szaktanácsadó, aki a komplex tanácsadó javaslata alapján segíti az 
intézmény IKT helyzetelemzésének elkészítését. Felkészítése az Infokommunikációs Techno­
lógia (IKT) alapú helyzetelemzés és szakvélemény készítésére felkészítő tanácsadói képzés 
keretében történik. Esélyegyenlőségi szakértő igénybevétele akkor kötelező, ha a fenntartó 
olyan településen található, ahol a hátrányos helyzetű tanulók aránya meghaladja a 40%-
ot bármely feladatellátási helyen az össztanulói létszámhoz viszonyítva, feladata a pályá­
zat mellékleteként benyújtott közoktatási esélyegyenlőségi helyzetelemzés és közoktatási 
esélyegyenlőségi intézkedési terv megvalósulásának mentorálása. Mindezekre az Educatio 
Társadalmi Szolgáltató Nonprofit Kft. Esélyegyenlőségi Igazgatósága által e célból kidol­
gozott szakértőképzésen készül fel. 
A fent felsoroltak mellett összesen még 16 egyéb tanácsadói szolgáltatást találtunk, 
ezek közül három volt részletesen kifejtve. Ilyen támogató szerepek az SNI adaptációs szak-
tanácsadó, aki az intézményvezetésnek és a fenntartónak nyújt segítséget e területen, vagy 
a szervezetfejlesztési szaktanácsadó, aki az intézményvezetést támogatja az intézmény mű­
ködését átható innovációs tevékenységek, fejlesztőprogramok következtében végbemenő 
szervezeti változás, megújulás menedzselésében. Az intézményfenntartó számára nyújtandó 
szaktanácsadói tevékenység a fenntartót segíti a pályázat céljaihoz illeszkedő, annak eredmé­
nyes megvalósítását szolgáló oktatási, pedagógiai tanácsadói szolgáltatás tervezésében és 
megvalósításában. Felkészítésükről részleteket nem találtunk. A felsoroltak mellett egyéb 
tanácsadói tevékenységek vehetők igénybe, például a mérés-értékelés, a tanügyigazgatás 
vagy a minőségbiztosítás területén.
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A szaktanácsadók kiválasztását az ugyanezen a portálon található szaktanácsadói 
lista segíti, melyben 1296 fő kerül részletezésre. A táblázat tartalmazza a szaktanácsadók 
elérhetőségeit, a területeket, amelyekben kompetensek a tanácsadásra, és a régiókat, ahol 
működnek; emellett kiderül az is, hogy befejezték-e már a feladatra való felkészítést. 
A TÁMOP szolgáltatói kosár egyik elemeként megjelenő tanácsadói szolgáltatásokról 
elmondható, hogy igen komplex rendszert alkot, a fejlesztés minden területén segítséget nyújt. 
Újdonsága az is, hogy az adott intézmény helyzetéhez adaptálható abban a tekintetben, hogy 
a kötelezően választhatók mellett az egyéb szolgáltatásokat csak akkor veszik igénybe, ha 
bizonyos feltételek fennállnak, vagy a fejlesztendő környezet azt szükségesnek ítéli meg. A 
felkészítés kidolgozott, előkészített környezetben zajlik, felhasználja a korábbi tudást (HEFOP). 
Tapasztalatok és interjúk
A hazai tapasztalatok összegyűjtését nem programspecifikus (azaz konkrét iskolafejlesz­
tési programhoz nem köthető) és programspecifikus (azaz egyes programok keretében 
megvalósított) tanácsadásra választottuk szét. A nem programfüggő támogatás formája 
a szaktanácsadás volt, ez a megyei pedagógiai intézetekre, később az országos feladatok 
tekintetében az OFI-ra épült. Az egyes programok különböző célú, helyszíni, személyes 
támogatást biztosító szerepei elnevezésükben igen nagy változatosságot mutatnak, voltak 
konzulensek, belső gondozók, tanácsadók, trénerek, animátorok és szakértők, és vannak 
mentorok, educoachok, szaktanácsadók és mentor-szaktanácsadók – az alkalmazott kife­
jezések az adott szerep jellegét tekintve beszédesek. A feltérképezett külföldi példákban 
hasonló elnevezéseket találunk (tréner, coach, konzulens, tanácsadó). A legegyedibb és 
leginnovatívabb szakmanévnek az „edu-coach” (Dobbantó) tűnik, amely már nevével jelzi, 
hogy az üzleti életből kölcsönzött coach működik ezentúl az oktatás területén. Egy kifeje­
zést találtunk, amelyet Magyarországon – valószínűleg a szakfelügyelői rendszer negatív 
megítélése miatt – a külfölddel szemben nem használnak: ez az inspektor, amely miatt a 
támogatásba sokan beleértenék a többek által ijesztőnek talált, így demotiváló ellenőrzést, 
értékelést is. A támogatott célcsoportok tekintetében szembetűnő különbség a hazai és a 
külföldi gyakorlat között, hogy nálunk a célcsoportok között megjelenik a fenntartó, ami a 
hazai tulajdonosi és rendelkezési hatáskörök sajátosságának tulajdonítható. A támogatók 
kiválasztása pályázati úton vagy egy zárt csoport tagjai közül történik, a segítség általában 
kívülről érkezik (kivétel például a BGR belső gondozója). A jelentkezés előfeltételei különböző 
mértékben vannak körülhatárolva, általában kötelezően elvárt elemekből (pl. pedagógusi 
képzettség) és előnyökből (általában a célterületen szerzett jártasság) állnak össze. A tá­
mogatók és a támogatott intézmény összekapcsolása több módon történhet: a támogató 
választ intézményt, a program kapcsolja össze a kettőt, például regionális szempontok 
szerint, vagy az intézmény választ, leginkább a program adatbázisából. A felkészítés képzés 
keretében történik, itt általában a fókuszban a fejlesztési terület tartalma van, ritkábban 
kerül sor a tanácsadói képességek, készségek fejlesztésére. A felkészítői képzés mellett a 
támogató szakmák további segítséget konzultációk, megbeszélések, műhelymunkák vagy 
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tanulmányutak formájában kapnak, melyek formája, időtartama, gyakorisága változó; ko­
ordinálásukat, vezetésüket külső trénerek, szakértők vagy a program saját szakértői végzik. 
A támogatók a támogatott célcsoportokat szintén több munkaformában segítik, ilyenek 
a helyszíni tanácsadás, konzultáció, helyszíni vagy külső helyszínű, bentlakásos tréning/
továbbképzés, egyéni/intézményi vagy csoportos felkészítés, műhelymunka, regionális talál­
kozó/konferencia, tanulmányút. Közös eleme a támogatásnak a kapcsolattartás, személyes, 
elektronikus és telefonos formában. Az együttműködés dokumentálásában a következő 
dokumentumtípusok érhetőek tetten: az előkészítéskor a fejlesztési vagy implementációs, 
esetleg munkaterv, a megvalósítás során a munkanapló vagy a jelentés, záráskor az ösz­
szegző beszámoló. A külföldi gyakorlatból az elérhető dokumentumok alapján kevés részlet 
azonosítható, ezek nem különböznek a fent leírtaktól.
Az interjúkon kapott válaszokban több, a támogató szakmák integrálásához köthető 
eredményt megfogalmaztak a válaszadók. A segítő szerepeknek köszönhető például az, 
hogy a program intézményre szabottá válik. Fontos eredmény, amelyet több programmal 
kapcsolatban is megemlítettek, hogy a többszintű támogatás esetében a tanácsadók köz­
vetlen kapcsot jelentenek a folyamat résztvevői között, így a perspektívák könnyebben 
közelebb hozhatók egymáshoz, a változásokat a többiek szempontjából is megérthetik. A 
külső segítség igen jelentős szerepet tölt be a tervezésben (pl. helyzetelemzés segítése), a 
megvalósításban (pl. információközvetítés, képzés) és a fenntarthatóságban. A Dobbantó 
edu-coachai új szemléletet és az üzleti szféra tudását hozzák be a közoktatásba. 
Nehézséget az interjúalanyok többet fogalmaztak meg, mint eredményt – ez alapján a 
terület még feltétlenül további fejlesztésre szorul. Fontos, hogy a támogatást a célcsopor­
tok ne ellenőrzésnek, értékelésnek, hanem segítségnek tekintsék. Több esetben nem volt 
megfelelő a támogatók felkészítése – például kizárólag tartalmi jellegű volt, a tanácsadási 
képességek, készségek háttérbe szorultak, ez olykor csökkent hatékonysághoz vagy akár 
szereptévesztéshez vezetett. A támogató szerepek gyakorlóitól nem minden esetben vártak 
el releváns tapasztalatot, pedig ez a résztvevők szerint az eredményesség egyik meghatáro­
zója. A szakmák minőségbiztosításának hiánya szintén gyakran akadályozta a fejlesztésben 
való megfelelő részvételüket.
A jövendő fejlesztések szempontjából releváns implikációkat összegezve, a hazai és 
nemzetközi tapasztalatokra és az interjúkon kapott adatokra építve, a következők állapítha­
tók meg: A célcsoportokra vonatkozóan a folyamatban mind a fenntartókat, mind az intéz­
ményvezetést, mind a pedagógusokat együtt kell megcélozni. Az intézményvezető kizárása 
vagy például juttatás tiltása miatti ellehetetlenítése akadályozza az eredményességet. A 
különböző célcsoportok közös munkája azonban – például megbeszélések vagy képzések 
formájában – igen hatékony lehet a közös megértés és felelősségérzet szempontjából. A 
támogatás döntéshozóinak és a támogatott célcsoportoknak kapcsolatban kell lenniük 
egymással, ennek koordinálása a helyszíni támogatást segítő szakember feladata. A támo­
gatás megszervezésekor több támogatói szerep esetén pontosan specifikálni szükséges a 
köztük elvárt együttműködés kereteit, egyéni támogatás esetén a támogató és a támogatott 
„összepárosítását” ki kell dolgozni, nem véletlenszerűen intézni. 
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Összegezve elmondható, hogy a támogatói szerepek jelentősége az iskolafejlesztési 
programok eredményességében mindenki számára egyértelmű, ennek megfelelően egyre 
nagyobb hangsúlyt kap a tervezési szakasz során. Mindezek ellenére a megvalósítás még 
sok esetben döcögős, a hatékonyságot több tényező akadályozza. A téma feltétlenül további 
vizsgálódást érdemel, hiszen a jól működő segítők a program intézményi szintű beépítésében 
és fenntarthatóságában döntő szerepet játszanak.
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Gönczöl Enikő –  Jakab György – Dr. Cser Erika
Vállalkozói kompetencia fejlesztése 
a közoktatásban
Az itt következő összeállításban a TÁMOP 3.1.1 6.4.2 elemi projekt kutatásaiból 
és fejlesztéseiből közlünk részleteket. Mivel a szociális kompetencia kutatásával 
és fejlesztésével több önálló projekt is foglalkozik az OFI-ban, mindenekelőtt a 
vállalkozói kompetencia kérdéseire koncentráltunk 1.
Az Oktatáskutató és Fejlesztő Intézetben (korábban Országos Közoktatási Intézet) több 
mint egy évtizede folynak állampolgári nevelésre irányuló kutatások és fejlesztések. A 
TÁMOP 3.1.1. 6.4.2 elemi projekt ezekhez az előzményekhez kapcsolódva két szervesen 
összetartozó −  de előzményeiben több forrásból származó – területet kíván összefogni és 
összehangolni az állampolgári nevelés terén:
• a hagyományos értelemben vett demokráciára történő nevelést (állampolgári nevelés, 
aktív és felelős polgárrá nevelés stb.), amelynek a legnagyobb hagyománya van az 
OFI-ban,
•  a gazdaságismeret mindig is fontos alkotóeleme volt a Társadalomismeret tantárgy­
nak mind az általános iskolában, mind a középiskolában, beleértve az érettségit is 
− a gazdasági kultúra erősítése szervesen hozzátartozik korábbi társadalomismereti 
programjainkhoz.
A projekt alapvető célja az, hogy mind a két területen megvizsgálja az iskolai szocializációs 
folyamat keretében a szociális és a vállalkozói kompetenciák alapvető működési módjait, 
és azok pedagógiai következményeit:
• feltárja a nemzetközi szakirodalom, illetve a nemzetközi (elsősorban angolszász) gya­
korlat számunkra tanulságos modelljeit és vonatkozását;
• összegyűjtse a hazai tapasztalatokat, tipikus modelleket és „jó gyakorlatokat” ezen 
a téren;
• megvizsgálja és elemezze a vállalkozói kompetenciák iskolai és iskolán kívüli lehe­
tőségeit, jellegzetes szociális mintáit, illetve a vállalkozásokról, vállalkozókról kialakított 
média-mintázatot;
• standardokat, modelleket – és nem utolsó sorban – pedagógiai feladatokat fogalmaz­
zon meg ezen a területen az iskolák, pedagógusok és a szülők számára.
1 A teljes tanulmány megtalálható lesz a http://tamop311.ofi.hu/6-4-2 címen.
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Nemzetközi visszapillantás
A vállalkozói kompetencia – úgy is, mint az egész életen át tartó tanulás képességének 
nélkülözhetetlen alapfeltétele – kitüntetett figyelmet kap Európában mindazok körében, 
akik a munka és az oktatás világa közötti kapcsolatokról gondolkodnak. 
A DeSeCo 2 jelentés fogalomértelmezése
A nemzetközi munkacsoport tagjainak értelmezésében a vállalkozó szellem (Enterpreneurship) 
magában foglalja egyrészt azt a hajlandóságot, hogy önmagunkat megváltoztassuk, más­
részt azokat a képességeket, amelyek lehetővé teszik a külső tényezők által előidézett újítá­
sok támogatását és adaptálását. Idetartozik például a felelősségtudat, a felelősségvállalás, 
a kezdeményezőkészség, a stratégiai gondolkodás, a tervezés, a szervezés, az értékelés, a 
kockázatokkal való bánni tudás, a sikerorientáltság, valamint a saját erősségek és gyenge­
ségek felismerése, illetve elismerése.
E meghatározásból jól látható, hogy az ezredfordulón a vállalkozói kompetencia szak­
értői értelmezése már korántsem szűkült le a gazdaságra és a vállalkozásokra vonatkozó 
tárgyszerű – s ugyanakkor a politikai–gazdasági–társadalmi mozgásokkal együtt gyakran 
változó – konkrét ismeretek körére.
A 2000. évi lisszaboni stratégia
A korábbi évtized szakmai vitáira épülő 2000. évi dokumentum szerint az alapkészségek (a 
számolás, az olvasás és az írás) jelentik azt a bázist, amelyre a modern világban élő minden 
ember számára élethosszig szükséges kulcskompetenciák ráépülhetnek. A stratégiában 
megnevezett kulcskompetenciák közül abban az időben teljesen újnak számított az informa-
tika. Mások pedig hangsúlyosabbá váltak, mint amilyennek korábban tekintették azokat. Ez 
utóbbiak közé tartozott például az idegennyelv-tudás. S ugyanígy, a szociális kompetencia is, 
amely ekkor már magában foglalta, egyebek között az önbizalom, az önirányítási képesség, 
a felelősségvállalás és kockázatvállalás részterületeit is. A dokumentum hangsúlyozta, hogy 
ezek teszik képessé az egyént az autonóm életvezetésre, amire a mai világban jóval több 
embernek van szüksége, mint bármikor a megelőző korokban. 
A lisszaboni dokumentum a kulcskompetenciák között említette a vállalkozási készséget 
is. Ám erre nem csupán úgy tekintett, mint amire az önálló vállalkozás indításához szükség 
van. Olyan készséghalmaznak nevezte ezt a területet, amely az új típusú tanuló-, illetve 
hálózati vállalatok leendő alkalmazottai számára is létfontosságú. A stratégiában az oktatás 
feladatai között a kultúraközvetítéssel egyenrangú elvárásként jelent meg a munkaerőpiacra 
2 Mozaikszó: DeSeCo = Definition and Selection of Competencies: Theoretical and Conceptual Foundation. 
A szó egy olyan nemzetközi szakmai csoportot jelöl, amely a 20. század vége felé azt tekintette a feladatának, 
hogy meghatározza azokat a legfontosabb kulcskompetenciákat, amelyek 21. század minden embere számá-
ra nélkülözhetetlennek tűnnek a személyes és közösségi sikerességhez.
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való felkészítés. Mivel pedig a technológiai fejlődés hatására a munka világában alkalmazható 
tudás egyre gyorsabb ütemben cserélődik le, nagymértékben felértékelődött az önálló újra­
tanulás képessége, valamint a széles körben alkalmazható alapkészségek birtoklása. Ilyen 
alapkészségeknek nevezte a fent jelzettek mellett a digitális írni-olvasni tudást, valamint a 
kommunikációs és a problémamegoldó készségeket is. 
További fontos gondolata volt még a dokumentumnak, hogy a vállalati hierarchia egy­
re laposabbá válása következtében a korábbiaknál sokkal fontosabbá válhatnak az olyan 
készségek, mint az önérvényesítés, a szervezői és vezetői készségek, illetve az ügyfelekkel való 
közvetlen kapcsolattartás által igényelt készségek. 
A vállalkozói készségek fejlesztésének helye az európai oktatásban
Az Európai Tanács 2000. június 19-20-i ülésén a tagállamok jóváhagyták a Kisvállalkozá­
sok Európai Chartáját is. A dokumentumban megjelölt fő cselekvési irányok között, az első 
pontban olvasható a következő gondolat:
„Az üzleti és vállalkozási igények általános ismeretét minden iskolai szinten oktatni kell. 
Az üzlethez kapcsolódó konkrét modulokat középiskolai, főiskolai és egyetemi szinten az 
oktatási tervek szerves részévé kell tenni…”  
A 2003-ban megjelent Zöld könyv (Green Paper Enterpreneurship, European Comission) a 
vállalkozás fogalmát mint gondolkodásmódot és az egyénnek azt a készségét értelmezi, 
hogy önálló személyként vagy valamely szervezeten belül felismer és kihasznál egy lehe­
tőséget valamilyen új érték létrehozása, illetve a gazdasági siker elérése érdekében.  Ennek 
kialakulása pedig igen jól támogatható megfelelő iskolai programok keretében.
Az Európai Unióban 2001 óta rendszeresen megszervezik az úgynevezett Eurobarometer 
adatfelvételt, amelyben a Magyarországra vonatkozó információk jól összevethetők a többi 
európai ország adataival. Ebben a rendszerben 2007-ben jelent meg új elemként az iskolázás 
szerepének vizsgálata a vállalkozói attitűd kialakításában. Néhány elgondolkodtató tény a 
kutatási anyagból:
• Azzal az állítással, hogy „Az iskolai oktatás segített kezdeményezőkészségem kibontakozá-
sában” Norvégiában például teljes mértékben vagy inkább egyetértett a megkérdezet­
tek 74 %-a. Magyarországon az ugyanehhez a mondathoz kapcsolódó érték mindössze 
34 % volt. Ezzel hazánk, az adott évben az utolsó helyen állt a vizsgálatban részt vevő 
európai államok között.
• Hasonlóan alacsony volt Magyarországon azoknak az aránya, akik úgy érezték, hogy 
az oktatás hozzásegítette őket ahhoz, hogy megértsék a vállalkozások társadalmi 
szerepét. 
• Egy harmadik kérdésben azt a kijelentést kellett minősíteni a válaszadóknak, hogy „Az 
iskolai oktatás felkeltette az érdeklődésemet a vállalkozóvá válás iránt.”  Magyarországon 
Vállalkozói kompetencia fejlesztése a közoktatásban120
ezzel a kijelentéssel a megkérdezetteknek mindössze 23 %-a értett teljesen vagy inkább 
egyet, s hazánk e tekintetben is a mezőny végén végzett. 
Fit for business – nemzetközi összehasonlító kutatás
A „Fit for Business – Developing business competencies in school” (rövidítve: Fifobi) című három­
éves nemzetközi kutatási program 2009-ben indult. Irányítói a Kölni Egyetem Gazdasági és 
Szociálpedagógiai Tanszékének munkatársai. A programban német, osztrák, lengyel, lett, 
portugál, skót és magyar szakemberek vesznek részt. 3 
A kutatási program célja a gazdasági ismeretek és a vállalkozói készségek iskolai fejlesz­
tésében megnyilvánuló erősségek és gyengeségek azonosítása a szakmai képzést megelőző 
néhány évben az egyes nemzeti oktatási rendszereken belül. A különböző országokban fel­
lelhető legjobb gyakorlatok felderítését követően, a munkacsoport egy olyan közös európai 
modell kialakításához kíván ajánlásokat megfogalmazni, amely ezen a tartalmi területen jó 
alapot adhat az élethosszig tartó tanuláshoz. 
A program első évében mindegyik országban a legszélesebb körben használt tantervek 
elemzése, a témához kapcsolódó normatív elvárások összegzése állt a munka középpontjá­
ban. 4 2010-ben a tantervi célok gyakorlati megvalósulását, valamint az iskolák és a munka 
világa közötti kapcsolot vizsgálták. 2011-ben pedig mindegyik országban a munkaadói szer­
vezetek, illetve a kamarák iskolákkal való együttműködési szándékait igyekeztek feltárni 
a kutatók.
A különböző nemzeti tantervek összehasonlíthatósága érdekében a munkacsoport 
kidolgozott egy olyan közös kategória-, illetve kódrendszert, amelyet minden részt vevő 
ország elemzői azonos módon használtak a tantervekben megjelenő célok és tartalmak 
besorolására. Ebben a kutatásban a fő kategóriák a következők voltak: 
a. Gazdasági ismeretek (A gazdaság működésének alapelvei. A gazdaság mutatói. A 
kereslet-kínálat piaci erői. Kereskedelem és globalizáció. A monetáris rendszer. Kor­
mánypolitikák és hatásaik. A piac szereplői. Piaci formák. Cégek a piacon. Jövedelem. 
A munkaerőpiac. Háztartási jövedelmek és háztartási gazdálkodás).  
b. Üzleti ismeretek (Az üzleti tevékenység és szervezet típusai. Stratégia és tervezés a 
vállalkozások világában. Szervezés. Irányítás. Ellenőrzés. Marketing és értékesítés. 
Termelés és működés. Gazdálkodás az emberi erőforrásokkal. Ügyviteli irányítás.) 
c. A vállalkozói kompetencia szociális építőelemei (Kommunikációs képesség. Konfliktus­
kezelés. Kritikai gondolkodás és magatartás. Empátia. Együttműködési képesség.) 
3 Magyarországot az EduNet Tananyag-fejlesztési Alapítvány szakértői képviselik a közös munkában. 
4 Magyarországon a következő tanterveket elemeztük: Nemzeti alaptanterv, 2007., Gimnáziumi kerettanterv, 
2008. (OKM), Szakközépiskolai kerettanterv, 2008. (OKM), Szakiskolai kerettanterv, 2008. (OKM), Szakiskolai 
kerettanterv, 2006. (SZFP)
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d. A vállalkozói kompetencia személyes építőelemei (Belülről-vezéreltség. Teljesítmény­
motiváció. Autonómia a gondolkodásban és a cselekvésben. Megfontolt törekvés a 
kockázatvállalásra.)
A közös kódrendszert minden ország kiegészíthette olyan szempontokkal, amelyek az adott 
országban még fontosnak látszottak. Magyarországon így került be például a rendszerbe a 
pályaorientáció tartalmi szempontja. Az általános tapasztalat azonban azt mutatta, hogy 
a tantervi elemek túlnyomó többségét jól el lehetett helyezni a fenti kategóriákban. 5 
A vállalkozói kompetencia helye 
a magyar közoktatásban
A fogalom szűkebb értelmezése alapján a vállalkozói kompetencia fejlesztése természetesen 
a felnőtté válást közvetlenül megelőző időszak feladatai közé tartozik, és tartalmilag az 
önálló életkezdés, illetve pályaválasztás szakaszához kapcsolódik.
A fentiekből is kiderült azonban, hogy indokolt e terület szélesebb perspektíva szerinti 
értelmezése. Ez esetben viszont joggal merül fel a kérdés, hogy vajon milyen életkorban 
érdemes elkezdeni a fejlesztést, és melyik életszakaszban milyen formák alkalmazásával 
fejlődhet leghatékonyabban ez a kompetenciaterület. 
Az alábbi összefoglalás arról ad vázlatos képet, hogy milyen mértékben és milyen mó­
don volt jelen ez a törekvés a hazai oktatás egyes részterületein.
Vállalkozás – az óvodában?
Az óvodai képességfejlesztés fő eszköze a célzott játék. A vállalkozási képességek fejlesztése 
direkt módon ezért soha nem is jelent meg az óvodai életet szabályozó dokumentumokban, 
sem pedig a napi gyakorlatban. Egyetlen ilyen próbálkozásnak sikerült a nyomára jutni: a 
Junior Achivement Magyarország (JAM) kísérleti jelleggel megpróbálkozott egy ilyen óvodai 
program bevezetésével, az óvónők többsége azonban akkor még nagyon idegenkedett tőle. 
2008-ban aztán a JAM kifejlesztett egy óvodapedagógusoknak szóló programot, amelynek 
a középpontjában – a vállalkozói készségek közvetett fejlesztése érdekében – gyerekek ön­
állóságra és döntésre nevelésének a témája volt. A továbbképzési program sikerességéről 
azonban nem sikerült információkat szerezni. 
5 A kódrendszer alapjául a következő szakmunka szolgált: Appleby, Robert, C. (1994): Modern business 
administration. 6th ed. London, Pitman.
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Vállalkozás – az általános iskolai oktatás keretében
A Nemzeti alaptanterv, amelynek minden eddigi változatában valamilyen formában helyet 
kapott a gazdasági ismeretek és a vállalkozási készségek fejlesztésének igénye, még egyszer 
sem jelölte meg pontosan, hogy ebből az elvárásból milyen életkorban pontosan milyen 
feladatok adódnak. A témakör általános iskolai megjelenése ezért esetleges. 
A korábbi években középfokon megjelent diákvállalkozások, kis számban ugyan, de ma 
már az általános iskolák egy kis részében is jelen vannak, és nő az érdeklődés irántuk. Ezek 
általában a JAM-mal állnak kapcsolatban. A 2007/2008. tanévben 60 ilyen iskola jelent meg 
valamilyen listában, de közülük csak tízet lehetett egyértelműen azonosítani. 
Az ökoiskola mozgalom azonban érzékelhetőbb és jobban nyomon követhető a közok-­
tatásban. E mozgalom szemléletformáló hatása közel áll a vállalkozással és gazdálkodással 
kapcsolatos készségek fejlesztésében megjelenő elemekhez. A gyakorlatban ez azt jelenti, 
hogy ha ezeket a kezdeményezéseket is beleszámítjuk, akkor talán szélesebb értelemben 
lehet vállalkozási készségfejlesztő programokról beszélni, mintha csak a fogalmat a nevük­
ben is hordozó programokat vesszük számításba.
Vállalkozás – a középiskolákban
A gazdasági ismeretek oktatása és a vállalkozói készségek fejlesztése a rendszerváltást 
követően, az 1990-es években jelent meg hangsúlyosan a magyar közoktatásban. A téma­
körhöz kapcsolódó törekvések története időben három szakaszra osztható: 
1. szakasz: Kísérleti programok (1995 előtt)
Ez a tudásterület először civilszervezetek által támogatott iskolai kísérletetekben, külföldről 
adaptált programok formájában jelent meg a magyar középiskolákban. A folyamatot támo­
gató legfontosabb szervezetek a Magyarországi Young Enterprose Alapítvány, a Vállalko­
zásoktató Tanárok Országos Egyesülete, a Junior Achivement Magyarország Alapítvány és 
a SEED Kisvállalkozás-fejlesztési Alapítvány voltak. A korabeli programok fő célja a fiatalok 
vállalkozóvá válásának elősegítése volt. Ugyanebben az időben néhány iskola egyedi prog­
ramot dolgozott ki, és a témával kapcsolatos oktatási innováció vezető intézményévé vált. A 
két legfontosabb ilyen intézmény az Alternatív Közgazdasági Gimnázium és a Közgazdasági 
Politechnikum volt.
2. szakasz: A NAT megszületését követő törekvések (1995 után)
1995-ben a gazdasági ismeretek oktatása bekerült a Nemzeti alaptantervbe. Ennek azonban 
akkor még inkább csak elvi jelentősége volt. Az egyedi iskolakísérletek ezzel párhuzamosan 
veszítettek a súlyukból. A különféle civil programokhoz viszont újabb és újabb iskolák csat­
lakoztak ezekben az években. Ekkoriban közel húszféle program közül lehetett választani. 
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Egyidejűleg megkezdődött a tanárok ilyen irányú továbbképzése is – a különböző konkrét 
programokhoz kapcsolódóan. Az azonban, hogy hol, milyen tartalmak jelentek meg az ok­
tatásban, nemcsak iskolánként, hanem még tanévenként is gyakran változott. 
3. szakasz: A kerettantervek szerinti oktatás kezdetei (2001 után) 
A jogszabályok szerint 2001-től a közoktatásért felelős Minisztérium által kiadott, érvényes 
kerettantervek alapján kellett oktatniuk az iskoláknak. A Nat előírásainak értelmében a 
gazdasági ismereteknek is helyet kellett kapniuk a kerettantervekben. A témakör ezután a 
következő variációkban jelent meg a középiskolákban:
• A technika, a földrajz vagy a történelem tárgyakba integrálva.• 18 órás önálló modultantárgyként. • Fakultatív tantárgyként.• Tanórán kívüli foglalkozás (szakkör) keretében.
Azt, hogy ezt követően milyen súllyal jelent meg a témakör a középiskolákban, azt döntő 
mértékben a középiskola típusa határozta meg. A gazdasági profilú intézményekben jobban 
azonosítható, kiforrottabb tartalommal és módszertannal van jelen a téma a képzésben a 
mai napig. A nem szakirányú gimnáziumokban és szakközépiskolákban viszont alig, vagy 
egyáltalán nem érzékelhető a jelenléte. 
a) Kompetenciafejlesztés a nem szakirányú középiskolákban
A Nat által előírt gazdasági ismeretek és vállalkozási készségek témakör elemei formálisan 
túlnyomórészt a Földünk és környezetünk műveltségterület (a földrajz tantárgy) 10. és a 
történelem tantárgy 12. évfolyami anyagába integrálva, illetve ezek mellett ritkábban, a 
társadalomismeret modultárgy 11. és 12. évfolyamán jelennek meg. 
A gyakorlatban azonban – főként a gimnáziumokban – jelenleg nagyon kevés figyelem 
fordul e témakör felé. A képzés utolsó két évfolyamán rendelkezésre álló szabad órakere­
tért folyó harcban a gazdasági ismeretek mellett elkötelezett tanárok általában gyengék a 
kötelező érettségi tantárgyakat képviselő kollégáikkal szemben. Általában valamivel jobb 
az ismeretkör helyzete a szakközépiskolákban, de a sorsa szinte teljes mértékben a tanárok 
személyes ambícióitól függ. 
Eredményes képességfejlesztésről leginkább csak ott beszélhetünk, ahol lelkes tanárok 
tartják kézben a feladatot. Ennek jellemző formái a tanórán kívüli időben szerveződő szak-
körök. Működésükhöz többnyire maguk a tanárok teremtik elő a pénzt különféle pályázatok 
segítségével. Jelenleg azonosítható típusaik: 
• Diákvállalkozások (a civilszervezetek által létrehozott korábbi keretek között).• Pénzügyi Oktatási Program (POP) – 30 egységből álló oktatóprogram, amelynek támo­
gatói: az Öngondoskodás Alapítvány, a Nemzeti Bank és a PSZÁF.
Vállalkozói kompetencia fejlesztése a közoktatásban124
b) Kompetenciafejlesztés a közgazdasági profilú középiskolákban
A középiskolák között speciális csoportot képeznek a gazdasági képzést nyújtó szakközép­
iskolák. Ezekben a tananyag felépítése és tartalma eltér a közoktatás más programjaitól. 
A gazdasági ismeretek oktatása – helyi tanterveiknek megfelelően – a 11−12. évfolyamon, a 
szakmacsoportos alapozó tantárgyak oktatása keretében kap helyet. Az elméleti ismere­
tek közvetítése mellett ezekben az intézményekben igyekeznek módot teremteni különféle 
gyakorlati tapasztalatok szerzésére is. Ennek jellemző formái például a következők: 
A tanirodai módszerre épülő képzés, amit főként az ügyviteli ágazat programjaiban alkal­
maznak. Maga a módszer régi (az 1920-as évektől használják), de ma már jelentősen épít az 
informatikára. Az 1960-70-es években a tanulók működő cégekhez jártak gyakorlati képzésre, 
de utána ez a forma egy jó időre megszűnt. Az 1990-es években új módszerként éledt újjá.
Teljesen új formát jelentenek viszont az úgynevezett gyakorlócégek. Ezeknek jelenleg 
két típusa van: 
• Az egyik csoport Cégszolgálati Központja 2002 óta működik. A rendszerhez jelenleg kb. 
140 iskola és 800 cég tartozik Magyarországon. A képzési lehetőség a regisztrált ta­
goknak ingyenes. Bővebb ismertető: www.cegszolgalat.hu/ckhu/FrameSet.htm 
• Egy hasonló jellegű, másik nagy szolgáltató, a Német-Magyar Képzőközpont (www.
nmkepzo.hu), tagdíj ellenben végzi a tevékenységet. 2008-ban kb. 30 iskolával álltak 
kapcsolatban. 
A középiskolák világához kapcsolódó, de attól függetlenül működő elemet képvisel az ok­
tatásban az a forma, amely a European Business Competence Licence / Egységes Európai 
Gazdasági Oklevél (EBC*L) megszerzését támogatja. 
2002-ben Németországból indult el az a nemzetközi kezdeményezés, amely az üzleti-
gazdasági ismeretek tanúsítását hasonló formában kívánná meghonosítani, mint ahogyan az 
ECDL-vizsga tanúsítja az alapvető számítógépes ismeretek birtoklását. 2008-ban a nemzet­
közi hálózat 27 tagországból állt. Magyarország 2004 óta tagja. A szervezet akkreditált hazai 
vizsgaközpontjainak száma jelenleg 80 körül van. Ezek zömmel középiskolákban működnek. 
A felkészítést a vizsgaközpontok szervezik, fizetős tanfolyam formájában. A feladatok 
minden országban egységesek. Az eredményeket a magyar központban értékelik, a bizonyít­
ványt viszont Bécsben állítják ki. A program három egymásra épülő 30 órás modulból áll. 6 
Vállalkozás – a szakiskolákban
Úgy tűnik, hogy a szakképzés folyamatos átalakulásban van az elmúlt tíz évben, és még 
mindig nem nyerte el végleges formáját. A munka világának a szakemberei és az oktatás 
szakértői élénken vitatkoznak arról, hogy milyen tudásra van szüksége egy szakmunkásnak a 
6 „A” modul: pénzügyi, számviteli, vállalkozói jogi ismeretek. „B” modul: üzleti tervezés. „C” modul: felsőveze-
tőknek (még nem működik). 
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mai Magyarországon, illetve Európában. Az azonban nem kérdés, hogy jövőbeli sikerességük 
szempontjából az aktuális elméleti ismeretekhez képest, sok esetben, nagyobb jelentősége 
van annak, hogy milyen kimunkált kompetenciákkal rendelkeznek. 
Erre a felismerésre épült a szakképzés új, moduláris felépítésű rendszere 7. Az ezt kiala­
kító szakemberek kísérletet tettek arra, hogy a különböző szintű iskolai végzettségeket a 
kompetenciák bizonyos szintjeinek feleltessék meg, lehetővé téve ezzel, hogy egy megfelelő 
mérőrendszer alkalmazása mellett, az szakmacsoportonként elvárt bemeneti kompetenciák 
megléte esetén, a fiatalok akkor is beléphessenek a szakmai képzésbe, ha a formális iskolai 
végzettségük esetleg nincs meg hozzá. 
A gazdasági és vállalkozói ismeretek valamilyen formában – régen és ma is – minden 
szakmai képzésnek a részét képezik. Szakmánként eltérő konkrét tartalommal 8, de a fő cél 
minden esetben a kis létszámú társas vállalkozás indításához kapcsolódó gyakorlati teendők 
áttekintése, és a naprakész információk szervezett átadása. Ebben a szakaszban azonban 
az ismeretekre helyeződik a képzés súlypontja, a képességek széles, általános fejlesztésére 
ekkor már alig jut figyelem. Ez utóbbi cél megvalósításának időszaka a hagyományos szak­
képzésben a még közismereti oktatásnak számító 9−10. évfolyam.
a) Kísérlet a kompetenciafejlesztő szakmai előkészítő oktatásra
A modulrendszerű szakképzésre való áttérés részeként, az elmúlt évtizedben nagyarányú 
fejlesztés kapcsolódott szakképzés általánosan képző, alapozó szakaszához is. Ez a munka a 
Szakiskolai Fejlesztési Program (SZAKMA projekt) keretében zajlott, a Nemzeti Szakképzési 
Intézet irányításával. 9 A fejlesztő munka két nagy egységre oszlott. Az első, 2003-2006 
közötti szakasz fő célkitűzése a 9−10. évfolyamon folyó közismereti képzés tartalmának 
megújítása, és a gazdasággal való együttműködés erősítése volt. 10 A kompetencia alapú 
oktatás elterjesztése a 9-10 évfolyamon, s ezen belül a vállalkozói készségek fejlesztése, a 
2006−2011. közötti, második szakasz tervében szerepelt. Ennek megvalósítására azonban 
– az anyagi források időközbeni átcsoportosítása miatt – már nem volt lehetőség. 
7 A fejlesztés az NFT HEFOP 3.2. intézkedés 1. komponense keretében valósult meg: „A szakképzés tartalmi, 
módszertani és szerkezeti fejlesztése: Új szakképzési szerkezet” cím alatt. A munka koordinátora a Nemzeti 
Szakképzési Intézet (ma: NSZFI) volt. 
8 A NSZI koordinálásával 2001-ben kidolgozták 16 szakmacsoport vállalkozói készségfejlesztő és képzési prog-
ramját, majd jelentős részben elkészítették ezek tananyagait is.
9 Jogi háttere: 2015/2003. (I.30.) Kormányhatározat az iskolai rendszerű szakképzés munkaerőpiac által igényelt 
korszerűsítésére irányuló intézkedésekről. 
10 A programban való részvételre 167 intézmény pályázat, amelyek közül 90 szakiskola nyert. A fejlesztést tá-
mogató szakértői munkában való részvételre 1039 szakember nyújtott be pályázatot, akik közül végül 597 fő 
csatlakozhatott a projekthez.
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b) Kompetenciaközpontú felzárkóztató szakiskolai program
A SZAKMA projekt első szakaszának részeként sor került egy olyan program kifejlesztésére 
is, amelynek célja a hátrányos helyzetű, és az oktatásból idő előtt kiesett fiatalok szakma­
tanulásának elősegítése volt. Ennek alapja a közoktatásról szóló törvény alábbi bekezdése 
volt: „a szakiskolában − a nappali rendszerű iskolai oktatás keretében − felzárkóztató okta­
tás szervezhető azoknak a tanulóknak, akik alapfokú iskolai végzettség hiányában kívánnak 
bekapcsolódni a szakképzésbe… A tanuló a felzárkóztató oktatás keretében (…) megszerzi 
a szakképzésbe történő bekapcsolódáshoz szükséges elméleti és gyakorlati tudáselemeket 
(kompetenciát)…” 11 
A 2005-ben elindult, új típusú felzárkóztató program a szakmai képzésbe való belé­
péshez szükséges kompetenciák kialakítását tűzte ki célul. A korábban rögzített bemeneti 
kompetenciák leírása minden szakmacsoportban közös elemként foglalta magában a, széles 
értelemben felfogott, vállalkozói kompetencia következő elemeit: személyiség és önismeret, 
tanulásmódszertan, alapkészségek, számítástechnikai alkalmazás, általános szóbeli kommu­
nikáció és szakmai kommunikáció, pályaorientáció, valamint a szakmai alapok elsajátításához 
szükséges speciális készségek. 12 A 10 hónapos időtartamú program tartalmi és módszertani 
kereteit az oktatási miniszter által kiadott új pedagógiai rendszer körvonalazta. 13 
Ma már sajnos ezeknek a csoportoknak a működtetésére sincsenek meg a szükséges 
források. 14 
c) Az előrehozott szakiskolai szakképzés
A szakiskolai képzés alapkoncepciója (összhangban a 18 éves korig tartó tankötelezettség­
gel) a közelmúltig az volt, hogy a szakiskolás tanulók 15-16 éves korig kapjanak egy széles 
alapozást (általános műveltségben és pályaorientációban), majd specializálódjanak, és sze­
rezzenek egy vagy két év alatt szakmai képesítést. A többség esetében ez az elképzelés 
nem járt látványos kudarccal, évi 5-6000 gyerek azonban nem tudott megfelelni ezeknek 
az elvárásoknak, és kihullott a rendszerből. Ennek hatására született meg az előrehozott 
szakképzés koncepciója és jogi lehetősége 2009-ben. 15
11 1993. évi LXXIX. tv. 27. § (8).
12 Bemeneti kompetenciák modulokba rendezve. www.szakma.hu 
13 A szakképzést előkészítő évfolyam pedagógiai rendszere. http://www.csapod-szeksz.sulinet.hu/Reintegr_pedpr.
pdf 
14 Más formában, de a közoktatási rendszerbe egyelőre még nem illeszkedő módon, ugyanezt a célt tűzte maga 
elé a Fogyatékos Személyek Esélyegyenlőségéért Közalapítvány által 2008-2011 között kifejlesztett, és kísérleti 
jelleggel kipróbált Dobbantó program. Ennek bemutatását lásd később. 
15 Vö.: A 1993. évi LXXIX. törvényt módosító  2009. évi XLIX. törvény 27. §-a. „A szakiskolai nevelés és oktatás – 
azoknak, akik alapfokú iskolai végzettséggel rendelkeznek – megszervezhető kizárólag szakképzési évfolyamo-
kon, a szakképzés követelményeinek és – legalább a teljes képzési idő egyharmadában az általános műveltséget 
megalapozó pedagógiai szakasz követelményeire épülő –, a szakképzés gyakorlásához szükséges elméleti és 
gyakorlati tudáselemek átadásával.” 
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A képzés kerettantervét, amely a hagyományos tantárgyi logikától eltérve, többé-ke­
vésbé a NAT kulcskompetenciái köré rendezte a közismereti képzési anyagot, 2010-ben 
fogadták el. Ebben a kezdeményezőképesség és a vállalkozói kompetencia kereszttantervi 
formában jelent meg. 60 órányi tevékenységgel szerepelt, elsősorban a történelmi-szociális-
állampolgári, az anyanyelvi, a digitális, valamint a hatékony, önálló tanulás kompetencia­
területének programjába ágyazva. 16
Annak ellenére, hogy a képzésnek ez a típusa a hagyományos szakképzési rendszer­
ből évente kihulló 5-6 ezer fiatal számára akart megoldást kínálni az iskolai tanuláshoz, a 
2010/2011-es tanévre a szakiskolák 15-20 ezer tanulót vettek fel erre a „leszállított követel­
ményekkel dolgozó” képzési formára. Vagyis jóval többet, mint amennyit a diákok érdekében 
feltétlenül kellett volna. Úgy tűnik, ezzel megnyílt egy olyan „egérút”, amelybe a szakképzés 
jelentős része belecsúszhat úgy, hogy közben nem igazán várható sem a vállalkozói, sem 
pedig az egyéb kulcskompetenciák hatékony fejlesztése, hiszen ehhez se megfelelő tan­
anyagok, se felkészült tanárok nem állnak rendelkezésre. 17 
A gazdasági ismerek és a vállalkozói 
kompetencia helye a tantervekben
A Nemzeti alaptanterv elvárásai minden intézmény minden tanulóját érintik. Az általános 
tapasztalat szerint az iskoláknak több mint 80 százaléka az oktatásért felelős minisztérium 
által központilag kiadott kerettanterveket használja saját helyi programjának megtervezé­
séhez. Ezért a központi megrendelésre kidolgozott kerettantervek is figyelmet érdemelnek, 
ha egy általános helyzetképet akarunk megfogalmazni.
Magyarországon 1995-ben jelent meg a NAT műfaja az oktatás központi szabályozó 
rendszerében. A gazdasági ismeretek és a vállalkozói készségek témaköre a dokumentum 
minden változatában helyet kapott. 
NAT, 1995 18
A dokumentumban rögzített tíz műveltségterület közül kettő tartalmazott olyan elemeket, 
amelyek valamilyen formában kapcsolódtak a vizsgált témához: 
• az Ember és társadalom műveltségterület, amelynek tantárgyi elemei a társadalmi, ál­
lampolgári és gazdasági ismeretek, az emberismeret és a történelem voltak; 
• az Életvitel és gyakorlati ismeretek műveltségterület, amely a technika, a háztartástan 
és gazdálkodás, valamint a pályaorientáció tantárgyi egységeiből épült fel.
16 Lásd: Az előrehozott szakiskolai szakképzés (9., 10., 11. évfolyamok) kerettanterve. Az időkeret felosztása. 
17 Az ezzel kapcsolatos tényeket és dilemmákat helyezte a vita középpontjába annak a szakmai műhelysorozatnak 
a 3. rendezvénye, amit az MTA Közoktatási Elnöki Bizottsága és a Tárki-Tudok Kft. rendezett „Mit mondanak 
a tények? – Az új közoktatási törvény küszöbén” címmel. (2011. március 3.) A nap során elhangzott előadások 
anyaga megtalálható a következő honlapon: www.tarki-tudok.hu.
18 A dokumentum a 130/1995. (X. 26) Kormányrendeletként jelent meg.
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Ez a tanterv elsősorban a rendszerváltást követő időszaknak az egyén és a családok szint­
jén is jól érzékelhető változásaira igyekezett reagálni. Megjelentek benne az új vállalkozási 
lehetőségekre utaló információk is. Mindenekelőtt azonban a korábbiaknál nyitottabb gazda­
ságnak és piaci viszonyoknak a mindennapi életet befolyásoló jellemzőit kívánta tudatosítani 
a tanulókban. Az ezek közötti eligazodásban akart segítséget nyújtani. Az új helyzetből fakadó 
személyes életvezetési felelősségre kívánta felkészíteni őket, hangsúlyozva az ésszerű családi 
gazdálkodás és a tudatos fogyasztás fontosságát a kialakuló relatív árubőség viszonyai között. 
Nemzeti alaptanterv, 2003 19
A dokumentum új változata a korábban Magyarországon ismeretlen, iskolatípusonként 
megalkotott kerettantervi szabályozási szint bevezetése után született meg. Legfontosabb 
új vonásai az előzőhöz képest a következők voltak:
• Az új Nemzeti alaptantervnek már nem volt része az egyes műveltségterületek tartalmi 
elemeinek leírása. Ezt a szerepet átvették tőle a kerettantervek. Tartalmi szempontból 
az új NAT csupán témaköri ajánlásokat fogalmazott meg.  
• A nemzeti szintű, közös elvárásokat a műveltségterületen belüli fejlesztési feladatok 
részletes leírásával határozta meg. 
• A szabályozás hatályát kiterjesztette a 12. évfolyam végéig, mivel időközben a tankö­
telezettség ideje 18 éves korra emelkedett. 
A NAT ezen átdolgozott változatában – a korábbihoz viszonyítva – a munka világának árnyal­
tabb megközelítése jelenik meg. Hangsúlyt kap a fenntartható gazdasági fejlődés, a környezeti 
tudatosság és a kritikus fogyasztói magatartás gondolata is. Ez utóbbi témakörök valószínűleg 
részben uniós elvárásként kerültek be a tantervbe, az előbbi viszont bizonyára a valós hazai 
folyamatokra reflektált. Ekkorra ugyanis már nyilvánvaló lett, hogy a 21. században az egyénnek 
sokkal nehezebb megtalálnia a helyét a munkaerőpiacon, mint a korábbi szocialista rendszer 
idején. Már érzékelhető módon jelen volt az emberek mindennapjaiban a munkanélküliség. A 
tudáson belül pedig felértékelődött a munka világának átlátása, az üzleti tevékenységek isme­
rete és a sikeres önmenedzseléshez, illetve vállalkozáshoz szükséges személyes készségek köre.
NAT, 2007  20
Elsősorban a kulcskompetenciák témakörében időközben megszületett uniós dokumentum 21, 
valamint a kompetenciafejlesztő oktatási programcsomagoknak a hazai Nemzeti Fejlesztési 
19 A NAT 1995-ös változatának felülvizsgálatát követően adták ki a 243/2003. (XII. 17.) Kormányrendelet mellék-
leteként. 
20 A kormány a 2007. július 18-ai ülésén fogadta el a Nemzeti alaptanterv kiadásáról, bevezetéséről és alkalma-
zásáról szóló 243/2003. (XII. 17.) Kormányrendelet módosítását.
21 Az Európai Parlament és a Tanács ajánlása az egész életen át tartó tanuláshoz szükséges kulcskompetenciákról 
(2006. december 18.).
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Terv keretében meginduló kidolgozása volt az oka annak, hogy nem sokkal az előző tanterv 
megszületése után, sor került a NAT újabb átdolgozására. 
Az iskolai nevelés alapvető céljai közé ekkor kerültek be az úgynevezett kulcskompeten-
ciák leírásai, amelyek közül elsősorban a „Szociális és állampolgári kompetencia”, valamint 
a „Kezdeményezőképesség és vállalkozói kompetencia” hozható kapcsolatba a vizsgált té­
makörrel. A kulcskompetenciákról szóló rész általános bevezetője megemlít néhány olyan 
fejlesztési területet, amely valamennyi kompetenciaterületnek a részét képezi. Ezek a kö­
vetkezők: kritikus gondolkodás, kreativitás, kezdeményezőképesség, problémamegoldás, 
kockázatértékelés, döntéshozatal és az érzelmek kezelése. Ezek mindegyike fontos lehet 
a vállalkozási képességek szempontjából is – bár a szöveg kifejtett módon nem utal erre. 
A kiemelt fejlesztési feladatok között az „Énkép, önismeret”, a „Felkészülés a felnőtt lét 
szerepeire”, valamint a Nemzeti alaptantervbe 2007-ben bekerült „Aktív állampolgárságra, 
demokráciára nevelés” és a „Gazdasági nevelés” címek alatt szerepelnek olyan gondolatok, 
amelyek összefüggésbe hozhatók a témával. 
A műveltségterületeken belül pedig továbbra is az Ember és társadalom, a Földünk – kör­
nyezetünk, illetve az Életvitel és gyakorlati ismeretek keretében jelennek meg a gazdasághoz 
és a vállalkozási készségekhez köthető tartalmi elemek. 
Tartalmi arányok és súlypontok 22
A jelenlegi Nemzeti alaptanterv témánkkal kapcsolatba hozható elemeinek közel fele a 
gazdaság nagy rendszerére vonatkozóan fogalmaz meg elvárásokat és tartalmakat. Hoz­
závetőleg negyed része az emberi közösség optimális működéséhez kapcsolódik. S csupán 
negyed része olyan, amely a személyes üzleti sikerességhez szükséges egyéni kompetenci­
ákat, illetve tudásmorzsákat hangsúlyozza.
Sorsz. Tartalom N (db)* %
1. Gazdasági ismeretek 103 49,3
2. Szociális kompetenciák  52 24,9
3. Személyes kompetenciák 37 17,7
4. Üzleti ismeretek 17 8,1
Összesen: 209 100,0
* Az „N” minden táblázat esetében az adott halmazba sorolt tantervi elemeket jelöli – függetlenül attól, hogy azok célként, 
tartalmi ajánlásként vagy követelményként jelentek-e meg.  
22 Az itt bemutatott adatok a korábban említett nemzetközi FiFoBi-kutatás magyarországi eredményei közül lettek 
kiemelve.
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A gazdasági ismeretek és vállalkozói készségek 
a központi kerettantervekben
A Nemzeti alaptanterv 2007. évi átdolgozását követően módosultak a kerettantervek, és 
az iskoláknak is felül kellett vizsgálniuk, és módosítaniuk kellett saját helyi tanterveiket. A 
2008. évi központi kerettanterveknek a FiFoBi-kutatás részeként elvégzett elemzése azon­
ban azt sejteti, hogy ezeknek a lépéseknek az eredményeként valószínűleg nem sok változás 
történt a mindennapok gyakorlatában. 
Jól érzékelteti ezt az alábbi összehasonlító adatsor:
Fő kategóriák Az adott tantervben előforduló elemek %-ában A teljes minta száza-
lékábanNAT 2007 Középiskola Szakiskola
Gimn. Szki. Szak. Szfp.* Átlag N=
Gazdasági ism. 49,30 56,87 53,09 54,37 34,38 49,06 652
Üzleti ism. 8,10 8,69 8,03 11,65 17,32 10,68 142
Szociális komp. 24,90 25,75 29,92 24,27 37,80 29,42 391
Személyes komp. 17,70 8,69 12,96 9,71 10,50 10,84 144
100,00 100,00 100,00 100,00 100,00 100,00 1329
* A Szakiskolai Fejlesztési Program keretében kidolgozott kerettanterv (2006).
Az adatokból jól látható, hogy a módosított kerettantervekben alacsonyabb arányban jelen­
tek meg a vizsgált elemek, mint a NAT-ban, ami annak ismeretében, hogy a NAT nem adott 
érdemi támpontokat az átdolgozáshoz, nem is meglepő. Nagyon elgondolkodtató viszont, 
hogy a belső arányokat tekintve, lényegében nincs különbség a gimnáziumi, a szakközépis­
kolai és a szakiskolai kerettantervi elvárások, vagyis a pedagógiai törekvések között. Pedig 
könnyen belátható, hogy a három iskolatípus diákjai nem azonos távolságban vannak a 
munkaerőpiactól. 
A táblázatból az is látható, hogy a gyakorlatban hasznosítható kompetenciák irányába 
leginkább a Szakiskolai Fejlesztési Program tanterve mozdult el a gazdasági ismeretek és 
vállalkozói készségek terén – ez a program azonban már lényegében leállt. 
Kompetenciaháló – 2010
Az elmúlt év során – miként a Nemzeti alaptantervben szereplő többi kulcskompetencia 
esetében – a vizsgált témakörben is elkészült egy olyan kompetenciaháló leírása 23, amelynek 
funkciója a tanterv- és programfejlesztés támogatása lenne. Arra a kérdésre azonban, hogy 
ezt a szerepkört betölti-e majd valaha, egyelőre még nem lehet válaszolni.
23 Megrendelője az Educatio Kft. volt. Kidolgozója: Lendvai Györgyi, a Közgazdasági Politechnikum közgazdász 
tanára. Az anyag sorra veszi a vállalkozói kompetencia és a NAT-műveltségterületek közötti lehetséges kap-
csolódási pontokat is. Mindez azonban egyelőre még csak kéziratban olvasható. 
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A vállalkozói kompetencia részterületeit definiáló, és ezekhez fejlesztési feladatokat, 
illetve tevékenységeket rendelő dokumentumban a kompetenciaterület alábbi elemei kaptak 
helyet:
Személyes –társas és környezeti kompetenciák
Nyitottság, piacorientáltság, vevőközpontúság. Pozitív gondolkodás, sikerorientáltság.
Önismeret, önértékelés, önbizalom. Önfejlesztés. Társadalmi érzékenység, tudatosság.
Együttműködés. Normaismeret, szabálykövetés. Konfliktusmegoldás. Döntésképesség.
Kockázatvállalás. Felelősségérzet, felelősségvállalás. Szervezőképesség. 
Kommunikációs és információkezelési kompetenciák
Összképteremtés. Szóbeliség. Írásbeli munka (szövegalkotás, stíluskezelés). Képi információ 
feldolgozása. IKT alkalmazása.
Intellektuális kompetenciák
Problémamegoldás: Problémák felismerése, felvetése. Stratégiai tervezés a probléma meg­
oldására. Tényleges megoldás. Tapasztalatok levonása, megfogalmazása. Problémaérzé­
kenység. Gondolkodás könnyedsége, ötletgazdagság. Rugalmasság. Eredetiség. Elemző és 
szintetizáló képesség.
Életpálya-építési programok
Az elmúlt tíz évben Magyarországon két olyan nagy léptékű tartalomfejlesztés zajlott, 
amelynek a középpontjában az élet-pályaépítés, és ennek szerves részeként a vállalkozói 
kompetencia közoktatáson belüli fejlesztése állt. Az egyik uniós támogatással, az NFT ke­
retében a Sulinova Kht. vezetésével valósult meg 2004−2008 között. A másik pedig a tisztán 
hazai forrásokból létrejött, s a Fogyatékos Személyek Esélyegyenlőségéért Közalapítvány 
keretében 2008-2011 között megvalósult Dobbantó program volt. 
Életpálya-építési programcsomagok az NFT keretében
Akárcsak a szociális kompetenciaterület esetében, az életpálya-építés programja is 12 évfo­
lyamra szóló, óriási modulgyűjteményként jött létre, amelynek kínálata magában foglalta a 
különféle tantárgyak oktatásának keretében, illetve a szakkörökön vagy szabadidős formák 
között felhasználható tananyagokat is. 24
24 A program teljes anyaga a tantervekkel és különféle oktatási segédletekkel együtt elérhető az internet következő 
oldaláról: http://www.sulinet.hu/tanar/kompetenciateruletek/5_eletpalya/index.html
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Módszertani szempontból a programcsomagok felvonultatták a kompetenciafejlesztés 
eddigre általánosan elfogadott teljes eszköztárát – a kooperatív tanulásszervezéstől, a 
differenciált, tevékenyég-központú oktatáson és a drámajátékon át a projektekig. 
A programfejlesztés igyekezett egy olyan kiegyensúlyozott modellben tekinteni az em­
beri életpályára, amelyben egymás mellett jelenik meg: 
• a magánszféra – az emberi kapcsolatokkal és a családdal, mint egzisztenciális háttérrel 
és motivációs bázissal, 
• a gazdasági szféra – mint az egzisztenciateremtés kreatív terepe, ahol piacképes tu­
dással, a mobilitás, az önérvényesítés és az önmegújítás képességével, sikeres lehet 
az egyén, 
• a társadalmi szféra – mint az egyén szűkebb és tágabb közösségi megnyilvánulásainak 
terepe, ahol az egyén a hivatali és civilszervezeteken keresztül érvényesíteni tudja a 
saját egzisztenciájának és családjának a védelméhez kapcsolódó érdekeit.
A programban az életpálya-építési kompetencia középpontba állított részelemei – a fejlesz­
tés háromszintű kompetenciafogalma szerint – a következők voltak:  
Önmeghatározás 
• Képességek: önellenőrzés, helyzetelemzés, szerepmeghatározás, saját teljesítőképes­
ség becslése, kooperáció, alkalmazkodás, normakövetés, 
• Ismeretek: standardok, elemzési módszerek, szerepismeret, a követelmények eléré­
séhez szükséges kompetenciák, tudás ismerete, a körülmények és a helyzet pontos 
ismerete, normaismeret, 
• Attitűdök: az önkontroll és helyzetelemzés igénye, a szereppel való viszony deklarálása, 
kudarctűrés, kitartás, próbálkozási hajlandóság, szolidaritás, segítőkészség, csoport­
tudat, saját szükségletek és igények kielégítésének késleltetni tudása, normatudatos 
magatartás. 
Önbemutatás
• Képességek: szóbeli és írásbeli szövegalkotás: közlő, elbeszélő, leíró, kapcsolatápoló 
szövegtípusokban,
• Ismeretek: önismeret, a különféle szövegtípusok ismerete, az önbemutatás céljának 
ismerete, a helyzet normáinak ismerete, a saját pozíció ismerete,
• Attitűdök: önérdek-érvényesítési, megnyilvánulási igény.
Stratégiaalkotás 
• Képességek: információkezelés (adatgyűjtés, adatkezelés-rögzítés, összefüggések 
átlátása, lényegkiemelés, koherencia, információalkotás-átadás, informatika alkal­
mazása), tervezés (célmeghatározás, a szükséges tevékenységek kiválasztása, a tevé­
kenységek sorrendjének meghatározása, a megvalósítási út választása, a megvalósítás 
ütemezése), 
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• Ismeretek: az adatok lehetséges (hagyományos és elektronikus) gyűjtési és rögzítési 
módjainak ismerete, elemzési-rendszerezési eljárások ismerete, a tervkészítés eleme­
inek és módjainak ismerete, 
• Attitűdök: céltudatosság, pontosság, időérzék.
Stratégia-megvalósítás 
• Képességek: a tervnek megfelelő haladás, elemzés – értékelés –visszacsatolás, szük­
ség esetén tervmódosítás, kooperáció, alkalmazkodás, a végzett munka értékelése 
– önértékelés 
• Ismeretek: a tervben szereplő célok, utak, eljárások ismerete• Attitűdök: céltudatosság, pontosság, kontrolligény, kudarctűrés, kitartás, próbálkozási 
hajlandóság, norma- és szerepkövetés
Az életpálya-építés specifikus területe 
• Képességek: jó fellépés, beszédkészség, helyzetfelismerés, • Ismeretek: munkaerő-piaci ismeretek, munkaerő-piaci intézményrendszer, álláskere­
sési technikák, munkajogi ismeretek, pályaismeret, szakmaismeret, 
• Attitűdök: nyitottság, határozottság, magabiztosság. 
A programrendszerhez, amely jelentős szerepet szán a szűkebb értelemben vett vállalkozói 
képességek fejlesztésének is, ma már rendelkezésre állnak az akkreditáción átesett keret­
tantervek. A több száz modul leírása, és segédletei szabadon letölthetők az internetről. A 
fejlesztés során több ezer pedagógus kapott felkészítést arra, hogy milyen módon érdemes 
dolgozni a megszületett anyagokkal. A gyakorlati hasznosításnak tehát elvileg sem jogi, 
sem eszközbeli akadálya nincsen. 
Komoly kérdés azonban, hogy 
• a programrendszer – a kipróbáláshoz kapcsolódó többletfinanszírozás elmaradását 
követően – mennyire lesz életképes a magyar oktatási rendszerben, 
• és a külön e célra fenntartott órakeret nélkül, a hagyományos felépítésű, tantárgyak­
ban és tanórákban gondolkodó magyar közoktatás képes lesz-e helyet adni ezeknek 
az anyagoknak.
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A Dobbantó program és az életpálya építése
A Dobbantó program 25 – eltérően az elmúlt évek többi nagy volumenű programfejleszté­
sétől – nem csupán a tanítás tartalmának kialakítására, és módszereinek megújítására 
koncentrált. Ezekkel egyenrangú, sőt talán ezeket megelőző szerepet szánt, az oktatási 
környezet megváltoztatásának. Ezt különösen az a tény tette indokolttá, hogy a program 
olyan 16-20 éves fiataloknak az oktatás rendszerébe való visszavonzására törekedett, akik 
szakképzettség megszerzése nélkül estek ki onnan. Az ő esetükben joggal lehetett számítani 
arra, hogy a hagyományos iskolai környezetben nem fognak „jól működni”. 
Az osztálytermi munka keretében háromféle nagy tartalmi terület képviseltette magát 
a dobbantós tanévben, megfelelően elosztott ritmusban: 
• Alapképességeket fejlesztő foglalkozások – a kommunikációs, matematikai, termé­
szetismereti és társadalomismereti modulok keretében.
• Személyes és szociális kompetenciák fejlesztése, munkaerő-piaci ismeretek nyújtása 
– az életpálya-építési modulok keretében.
• Különféle szakmacsoportok megismerése és a velük kapcsolatos érdeklődés tesztelése 
– a munka világát bemutató modulok keretében.
a, Kompetenciakártyák
A vállalkozói kompetencia fejlesztésére irányuló törekvés mélyen áthatotta a program egé­
szét. Az életpálya-építési és a munka világát bemutató modulok tananyaga pedig célzottan 
e kompetenciaterület fejlesztését helyezte a középpontba. A program valamennyi eleme 
egy koherens kompetenciahálóba rendezett célstruktúrához igazodott 26. Ennek felépítése 
a következő volt: 
A. Kommunikációs kompetenciák: A kommunikáció mint társadalmi érintkezési forma. 
Beszédkészség, szóbeli szövegek megértése, értelmezése és alkotása. Olvasás, írott 
szöveg megértése. Írás, szövegalkotás. Vizuális képi kommunikáció. Elektronikus 
média útján történő kommunikáció. Művészeti tevékenységekben megnyilvánuló 
kommunikáció. A kommunikáció értékelése.
B. Tanulási kompetenciák: Önmagáról mint tanulóról alkotott elképzelések. A tanulásról 
alkotott elképzelések. A tanulási folyamat tervezése és szervezése. Tanulási források 
keresése. Tanulási források feldolgozása. Tanulási források felhasználása. Tanulási 
módszerek ismerete, alkalmazása, értékelése. A tanulási folyamat értékelése. 
C. Szociális kompetenciák: Pozitív énkép kialakítása és fenntartása. Másokkal történő 
pozitív és eredményes interakció. Az egész életen át tartó fejlődés és változás.
25 A program – eltérően a jelenleg futó fejlesztések túlnyomó többségétől – teljes egészében hazai forrásokból 
valósult meg. A fejlesztő munkát Bognár Mária irányította. A programmal kapcsolatos minden fontos információ 
megtalálható a Fogyatékos Személyek Esélyegyenlőségéért Közalapítvány (FSZK) honlapján: www.fszk.hu/
dobbanto
26 Vö.: A Dobbantó program pedagógiai koncepciója, FSZK, 2009.
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D. Alapvető munkavállalói és életpálya-építési kompetenciák: A munkalehetőség keresé­
sével, megtartásával és megteremtésével kapcsolatok kompetenciák. Az életpálya 
fejlődését támogató döntéshozatal. A magánélet és a munka közötti egyensúly 
fenntartása. A magánéletben és a munka világában betöltött szerepek változó 
jellegének megértése. Saját életpálya-építési folyamatok megértése, változások 
kezdeményezése.
E. A munkavégzéssel kapcsolatos kompetenciák: Az életpálya-építést és munkavállalói 
célokat támogató, egész életen át tartó tanulás. Az életpályával és a munkaválla­
lással, az adott munka végzésével kapcsolatos információk feltérképezése és haté­
kony alkalmazása. A munka, a társadalom és a gazdaság kapcsolatának megértése. 
Fontos újítása volt a programnak a fenti kompetenciákat értelmező, fejlődésük értékelését 
segítő kártyák elkészíttetése, külön a diákok és a tanárok részére. Az azonos felépítésű, de 
különböző megfogalmazású kártyasorozat abban segíti a diákokat, hogy megértsék, milyen 
kompetenciaelem birtoklása mit jelenthet saját sikerességük szempontjából. A tanárok 
pedig ennek leírásaira támaszkodva tudják értékelni a tanulók előrehaladását az egyes 
részterületeken belül.
b) A Híd-program és az egyéni fejlődési terv
A Dobbantó programon belül „Híd-programnak” is nevezik azt az elemet, amely a tanulás 
világából jelképesen a munka világába vezeti át a diákokat. A Híd-program kétfajta modulból 
áll, amelyeknek szerves részét képezi a gyakorlati tapasztalatszerzés is. 
Az Alapvető munkavállalói és életpálya-építési ismeretek 8 modulja a Dobbantó program 
minden résztvevője számára azonos tartalmú 27. Ezeknek a moduloknak a középpontjában 
a diákok egyéni tanulási céljainak tudatosítása, valamint az általuk elérhető intézményes 
és személyes támogatási formák feltérképezése áll. Az osztályteremben elvégzendő gya­
korlatok többsége egyúttal a személyiségépítést és a közösségteremtést is jól szolgálja. A 
szimulációs játékokon és számos egyéb gyakorlaton keresztül – a saját életpályájukkal és 
továbbtanulásukkal kapcsolatos személyes döntésig viszi el a program a diákokat – bátorí­
tást és megerősítést adva nekik ahhoz, hogy a következő tanévben már önállóan is tovább 
tudjanak menni a Dobbantó programban megkezdett úton.
A Munka világával kapcsolatos 21 modul, amelyek közül érdeklődésük alapján választhat­
nak a dobbantós osztályok, az egyes szakmacsoportokról nyújt áttekintést. Bemutatja az 
ezek keretében szerezhető szakképesítéseket. Képet ad a szakmacsoport egy-egy jellegzetes 
foglalkozásáról, munkakörülményeiről, eszközeiről és jellemző tevékenységeiről. Minden 
modulnak része egy olyan kérdőív, amelynek segítségével a diákok körvonalazhatják az 
27 1. Átlépek egy küszöbön. 2. Keresem a célomat. 3. Hogyantájékozódjam az emberek és az intézmények világában? 
4. Segítőtárs-kereső. 5. Emelem a tétet. 6. Megnézem, mit írok alá. 7. Az egyik ajtón ki, a másikon be! 8. „Most 
elindulok, s te add magad nekem, jövőm”. A modulok szerzői: Fehér Ildikó, Kádár Erika, Katona Nóra, Szitó Imre, 
Tóth Ibolya. A fejlesztő munkacsoport vezetője Kovács Anikó volt. 
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adott szakmacsoporthoz való viszonyulásukat. A modulokban megjelenő feladatok lehető­
séget kínálnak arra, hogy a tanulók különböző munkakörökhöz kapcsolódó tevékenységet 
figyelhessenek meg, illetve próbálhassanak ki – elősegítve ezzel a minél megalapozottabb 
pályaválasztást. Az e sorozatot lezáró 22., „Támasz” című modul a Dobbantó programba 
ágyazott valós munkatapasztalatok megszerzésére készíti elő a fiatalokat, illetve segítséget 
nyújt számukra a tapasztalatok feldolgozásához és rendszerezéséhez. 
A kompetenciafejlesztés kiemelt fontosságú eleme a Dobbantó programban az a lehető­
ség, hogy a diákok – mentori támogatással – valódi tapasztalatokat szerezhetnek a munka 
világában. Ennek típusai a következők:  
• Job shadowing (munkahelyi megfigyelés) – heti 1 nap 
Az osztály tagjai közösen kiválasztják azt a 6-8 szakmacsoportot, amelyik a legtöbb 
fiatalt érdekli. Ezekkel ismerkednek meg a tanítási órákon, és ezekhez kapcsolódóan 
keres számukra az iskola olyan külső partnereket, akik fogadni tudják a gyerekeket 
néhány fős csoportokban. A diákok egy-egy szakemberhez csatlakoznak, és „árnyék­
ként” követik őt egy fél napon keresztül. Közben megadott szempontok szerint figye­
lik a tevékenységét, de kérdezhetnek is. Tapasztalataikat feljegyzik egy munkalapon. 
Másnap a tanítás keretében közösen dolgozzák fel az élményeiket. Az év során kb. 30 
ilyen munkahelyi látogatásra kerül sor. 
• Valódi munkatapasztalat szerzése – 8 héten keresztül heti 1 teljes munkanap
A tanév második felében, a korábban megismert munkahelyek közül a hozzájuk legkö­
zelebb álló helyre mehetnek el a tanulók. Egy-egy teljes napot töltenek a kiválasztott 
munkahelyen: a munkakezdéstől a zárásig. Egy mentor irányítása mellett, különféle 
tevékenységeket próbálhatnak ki. Tapasztalataikról munkanaplót vezetnek. A követ­
kező napon pedig közösen feldolgozzák az élményeiket az osztályban.
A Dobbantó programban, a korábban említett kompetenciakártyák felhasználásával, egyéni 
fejlődési terv segíti a diákokban lezajló változások nyomon követését. Az életpálya építésével 
kapcsolatban ennek három fontos állomása van: 
• A tanév elején: a szakmai érdeklődés irányainak felmérése, a lehetséges területek kör­
vonalazása.
• Félévkor: a szakmai elképzelések pontosítása, korrigálása az addigi tapasztalatok 
alapján.
• Év végén: elköteleződés valamilyen irányban: a) középiskolai továbbtanulás, b) szakmai 
képzés, c) a munka megkezdése.
A Dobbantó program azon kevés közelmúltbeli fejlesztés közé tartozik, amelynek eredmé­
nyességét belső-segítő és külső-értékelő monitoring formájában is folyamatosan nyomon 
követték. Ennek alapján tudjuk, hogy a program valóban sikeresnek bizonyult. 28
28 A programmal kapcsolatos felmérési adatok megtekinthetők a www.fszk.hu/dobbanto honlapon.
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Vélemények a vállalkozói kompetenciafejlesztés 
jelenlegi iskolai helyzetéről
Mint az eddigiek alapján egyértelműen megállapítható, a fejlesztéseket kezdeményező ok­
tatáspolitikai szándékok oldaláról, jogi értelemben az akkreditált tantervi kínálat alapján, 
valamint a szabadon elérhető programkínálat szempontjából is minden lehetőség adott volt 
az elmúlt évtizedben ahhoz, hogy az iskolákban megerősödjön a vállalkozói kompetencia 
fejlesztése. 
Valami miatt azonban az eddigi kezdeményezések mégsem hoztak áttörést. Bár koránt­
sem reprezentatív jelleggel, de ezt támasztják alá azok az esettanulmány-szerű interjúk 
is, amelyek a FiFoBi kutatási programban készültek. A kutatók előbb kilenc középiskolai és 
szakiskolai pedagógust, majd három vállalati és két kamarai vezetőt kérdeztek meg mind­
erről. Tájékozódásuk egyrészt arra irányult, hogy a válaszadók mennyire tartják fontosnak 
a gazdasági ismeretek és vállalkozói képességek birtoklását a mai világban. Másrészt arra 
kérték őket, hogy személyes nézőpontjukból tekintsenek erre a területre. A tanárok saját 
munkájuk tartalmi súlypontjait és módszereit mutatták be. A szociális partnerek pedig 
megpróbálták értékelni az iskolából kikerülő fiatalok tudását ezen a téren. Végül mindkét 
oldal adott információkat az iskola és a munka világa közötti kapcsolatra vonatkozóan.
Tanári interjúk néhány tapasztalata 29
Az interjúk keretében olyan tanárok osztották meg gondolataikat a kérdezőkkel, akik nem 
csupán a történelembe vagy a földrajzba „integrálva” oktatták a gazdasági és vállalkozási 
ismereteket, hanem egy ilyen tartalmú önálló tantárgy keretében. Annak ellenére, hogy a 
tudásterület gyakorlatias jellegében mindenki egyetértett, a tanítás és az értékelés során 
általuk alkalmazott módszerek között nagyobb részben hagyományos formákat említettek, 
(frontális oktatás, feleltetés, dolgozatok írása). Ezt azzal indokolták, hogy túl nagyok az 
osztálylétszámok, sok mindent kell megtanítani, és kevés a rendelkezésükre álló idő. 
Az interjúk alapján általánosnak mondható, hogy a tanárok rendszerint deduktív megkö­
zelítést alkalmaztak a témák feldolgozásakor. A diákokat mindenekelőtt elvont fogalmakkal 
ismertették meg. A konkrét helyzetekkel, esetekkel való találkozás fő funkciója pedig az 
volt, hogy alátámassza, illusztrálja a fogalmi szinten már megismert „igazságokat”. Alig 
említettek példát fordított, induktív utak bejárására, vagyis arra, hogy a diákok személyesen 
megszerzett, különféle egyéni tapasztalatok alapján maguk általánosítsanak, és alkossanak 
fogalmakat. Csábító a feltételezés, hogy ez a megközelítésmód összefüggésben állhat az 
általános magyar politikai kultúrával, amelyben erősen él az a feltételezés, hogy létezik 
„egy” igazság, és van, aki „tudja”, illetve „megmondja”, hogy mi az. 
29 A 2010. május és október között készült interjúk felvételének helyszínei: Budapest, Pomáz, Tatabánya, Cegléd 
és Piliscsaba különféle középiskolái voltak.
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Mindennek következtében a gazdásági, pénzügyi és vállalkozói ismeretek oktatása – 
ahol egyáltalán megjelenik az iskolákban – erősen elméleti jellegű. Még a szimulált helyze­
tek is csak kis mértékben kapnak helyet benne. Az interjúk azt mutatták, hogy a gazdaság 
életközeli világával kapcsolatos tapasztalatszerzést – még ott is, ahol van erre biztosított 
órakeret a helyi tantervben –, szívesen tolják ki az iskolák a tanórán kívüli időbe, és gyakran 
bízzák külső előadókra. 
Érdekes jelenség volt, hogy amikor a tanárok az általános célokról beszéltek, máshová 
helyezték a súlypontokat, mint amikor saját tényleges munkájukat jellemezték. Szavakban a 
kompetenciák fejlesztését és a szemléletformálást ítélték a legfontosabbnak. Szükségesnek 
minősítették még az aktív tanulási formákat, a témakör gyakorlatiasabb megközelítését, 
és a munka világával való szorosabb kapcsolattartást. 
Az interjúkból azonban az is kiderült, hogy a váltás lényegét sokkal kevesebben értették 
meg, mint ahányan beszéltek róla. Szavaikban a kompetencia sokszor olyan dologként jelent 
meg, amit az elméleti ismeretektől függetlenül, azokon kívül kellene fejleszteni. Ezért azt, 
hogy a saját gyakorlatukban alig kap helyet a kompetenciafejlesztés, nem módszertani, 
hanem csupán időbeli problémaként érzékelték. 
Az alábbi idézet azonban jelzi, hogy volt azért olyan is a nyilatkozók között, aki önkri­
tikusan érezte, hogy mindenekelőtt szemléleti váltásra lenne szükség: 
„...mi azért arra vagyunk szocializálva, hogy a tanár megmondja, hogy mi a tuti..., azt, 
hogy tapasztalatot vagy önismeretet szereznek, a gyerekek nem hívják tanulásnak, (…) a 
tudás az olyan, ami egy tölcséren betölthető...”
Két fontos dilemma
Valószínűleg stratégiai döntést kellene hozni arról, hogy merre tartson inkább Magyaror­
szág: a multinacionális nagyvállalatok által könnyen kiképezhető betanított munkások, 
vagy az önálló tevékenységre képes kis- és középvállalkozók országa legyen? Vagy kevésbé 
sarkítva a kérdést: melyik milyen mértékben? 
Az előbbi választás esetén alig van szüksége a munkába álló fiataloknak vállalkozói 
kompetenciára – sőt bizonyos szempontból hátrányt is jelent a megléte. Az utóbbi megva­
lósulásának azonban elengedhetetlen feltétele a gazdasági-pénzügyi ismeretek és a vállal­
kozói kompetenciafejlesztés közoktatásbeli megerősítése.
A másik alapvető kérdéssor: vajon kialakítható-e az autonómiát, kreativitást, innovatív 
szemléletmódot igénylő vállalkozói kompetencia a Magyarországon még mindig általános 
tekintélyelvű pedagógiai közegben? Ilyen közegben legfeljebb csak hagyományos módon 
számon kérhető ismeretelemek adhatók át. Amennyiben viszont az iskola komolyan kívánja 
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